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Istun Siltavuorenpenkereen työhuoneessani ja katson yli Töölönlahden. On vietetty tasa-arvon ja Minna 
Canthin päivää. Minna Canth eli merkittävän elämän 1800-luvun loppupuoliskolla ja totesi jo lähes 150 
vuotta sitten, että ”ihmisyyttä ei voi jakaa”. Kukaan ei voi päättää, että toisen oikeus olla ihminen on 
toisen oikeutta arvokkaampi. Lasten ja aikuisten on voitava rakentaa elämänsä arvokkuuden, vapau-
den, tasavertaisuuden ja oikeuden ihanteille. Nämä arvot koskevat kaikkia ihmisiä, kaikissa tilanteissa. 
Ihmisoikeudet ovat sitovia ja jakamattomia.
Mutta – joidenkin ihmisten teot näyttävät olevan ihmisoikeuksien kanssa ristiriidassa. Nyt keskustel-
laan esimerkiksi elokuva-alalla ja kouluissa tapahtuneista ihmisyyteen kohdistuneista loukkauksista. 
Anteeksipyyntöjäkin on kuultu julkisuudessa. Katumusta on ilmennyt mutta ei tekojen suhteen vaan 
sen suhteen, että toinen ihminen on kokenut oman käytöksen loukkaavana tai että kommunikaatio ei 
ole toiminut tai toinen on ymmärtänyt väärin tai tekijä ei ole ymmärtänyt loukkaavansa toista.
Opettajan työllä on äärimmäisen merkittäviä yhteiskunnallisia vaikutuksia, ja opettajien tulee toimia 
työssään korkeaa ammattietiikkaa noudattaen ja niin, että yhteiskunta voi luottaa opettajien toimivan 
eettisesti myös vaikeissa tilanteissa. (Ks. Opettajan ammattietiikka ja eettiset periaatteet, OAJ). Onneksi 
opettajan ei tarvitse eikä pidä toimia yksin! On luotava uudenlaista toimintakulttuuria ja erilaisia verkos-
toja, jotta opettajat selviävät nykypäivän haasteista.
Opetus- ja kulttuuriministeriö asetti 12.3.2015 vaativan erityisen tuen kehittämisryhmän. Ryhmälle 
annettiin tehtäväksi sairaalaopetusyksiköiden, kuntien ja kuntayhtymien sekä yksityisten laitos- ja 
erityiskoulujen (Elmeri-koulut) tarjoaman opetuksen ja koulunkäynnin tuen kehittäminen. Työ-
ryhmä antaa raportissaan useita kehittämisehdotuksia. (http://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/
handle/10024/80629/OKM_34_2017.pdf)
Kehittämisehdotusten toteuttaminen on nyt alkanut: valtakuntaan ollaan Opetushallituksen, opetus- ja 
kulttuuriministeriön sekä Oppimis- ja ohjauskeskus Valterin johdolla perustamassa Vaativan erityisen 
Pääkirjoitus
Keväinen tervehdys Helsingin yliopistosta
tuen ohjaus- ja palveluverkostoa eli VIP-verkostoa. Verkosto muodostuu viidestä yhteistyöalueesta, ja 
kehittämistoiminnan tavoitteena on yhdistää ja syventää varhaiskasvatuksen, esi-, perus- ja lisäopetuk-
sen vaativan erityisen tuen osaamista. Tavoitteena on vastata joustavasti ja monipuolisesti oppilaiden 
ja heidän opettajiensa tarpeisiin heidän omissa toimintaympäristöissään.  Ennaltaehkäisevä työote on 
tulevaisuuden tavoite. 
Jäädään mielenkiinnolla odottelemaan!
Elina Kontu  
FT, dosentti 
Kasvatustieteiden kandiohjelman johtaja 
Helsingin yliopisto 
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ADHD, lääkitys ja koulu 
suorituskeskeisessä kulttuurissa
Aktiivisuuden ja tarkkaavuuden häiriön 
(engl., Attention Deficit Hyperactivity Disor-
der, ADHD) hoitoon tarkoitettujen, keskus-
hermostoa stimuloivien lääkkeiden merkitys 
etenkin länsimaisessa kulttuurissa nousi jäl-
leen julkisuuteen Alison Kaymanin ohjaa-
man, nyt Netflixissä esitettävän Take Your 
Pills -dokumenttielokuvan myötä. Dokumen-
tissa väitetään tunnettujen, ADHD-ilmiötä 
lääketieteellisesti, psykologisesti ja sosiologi-
sesti tarkastelevien tutkijoiden säestyksellä 
lääkityksen käytön olevan jokseenkin yleinen 
niin sanotun biohakkeroinnin muoto – tässä 
yhteydessä kognitiivisen suorituskyvyn paran-
tamisen muoto – yhdysvaltalaisten yliopisto- 
ikäisten nuorten keskuudessa. Kuten Hinshaw 
ja Scheffler kirjassaan The ADHD Explosion 
perustelevat, kouluinstituutiolla ja koulutus-
politiikalla on keskeinen rooli ADHD-diagnoo-
sien ja lääkityksen räjähdysmäiseen kasvuun 
suorituskeskeisessä (push for performance) 
yhdysvaltalaisessa yhteiskunnassa.
Tätä keskustelua ei voida suoraan siirtää Suo-
men kontekstiin, sillä maiden koulutuspoli-
tiikat eroavat toisistaan. Sama länsimaisen 
kulttuurin eetos on kuitenkin läsnä myös 
Suomessa. Länsimaista nykykulttuuria on 
kuvattu sekä medikalisaation että farmakolo-
gisaation värittämäksi. Medikalisaatiossa yhä 
useammasta aiemmin ei-lääketieteellisenä 
pidetystä ilmiöstä, kuten vilkkaudesta, teh-
dään lääketieteellisesti hoidettavia sairauksia, 
oireita tai oireyhtymiä, ja farmakologisaatiossa 
farmaseuttiset interventiot laajentuvat käsittä-
mään yhä useampia lääketieteellisiä ja ei-lää-
ketieteellisiä haasteita (esim. keskittymisky-
kyä parantavien lääkkeiden käyttö parempien 
oppimistulosten saavuttamiseksi). Nykytren-
diä on vastustettu muun muassa kritisoimalla 
lääketeollisuuden kaupallisuutta, arvostele-
malla ihmisen ulkopuolelta tulevaa painetta 
kontrolloida itseä spontaanisuuden kustan-
nuksella tai peräänkuuluttamalla ympäristön 
vastuuta hyväksyä sen jäsenten moninaisuus 
samaan muottiin normalisoinnin sijaan.
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ADHD:n lääkkeelliseen hoitoon liittyviä eettisiä kysymyksiä on pohdittu nuorten suostumuksen ja 
ymmärryksen, toimijuuden ja identiteettityön näkökulmista. Tutkimuksessa, johon tämä artikkeli 
pohjautuu, tarkasteltiin millaisia identiteettejä ADHD-lääkitystä käyttävät tai käyttäneet nuoret ja 
heidän vanhempansa esittävät nuorille ja millaisia merkityksiä ADHD-lääkitys saa nuorten identi-
teettien muokkaajana.
Hyvä paha lääkitys? 
ADHD, koulu ja identiteetti
ADHD:n lääkkeelliseen hoitoon liittyviä eet-
tisiä kysymyksiä on pohdittu nuorten suostu-
muksen ja ymmärryksen, toimijuuden ja iden-
titeettityön näkökulmista. Tutkimuksessa, 
johon tämä artikkeli pohjautuu, tarkasteltiin 
millaisia identiteettejä ADHD-lääkitystä käyt-
tävät tai käyttäneet nuoret (n = 11) ja heidän 
vanhempansa (n = 17) esittävät nuorille ja mil-
laisia merkityksiä ADHD-lääkitys saa nuorten 
identiteettien muokkaajana (Honkasilta & 
Vehkakoski, 2017). Tarkoitan identiteetillä 
kielenkäytössä tapahtuvia itsen esittämisen 
tapoja, jolloin itseen liitetään tilanteesta riip-
puen erilaisia ominaisuuksia, rajoituksia ja 
mahdollisuuksia. Identiteetillä ei siis tarkoi-
teta ihmisen pysyvää käsitystä itsestään vaan 
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa neuvottelu-
prosessia, jonka pyrkimyksenä on tulla tun-
nustetuksi ja hyväksytyksi tietynlaisena yksi-
lönä. Keskityn tässä artikkelissa erityisesti 
lääkityksen, identiteetin ja koulun välisen 
suhteen havainnollistamiseen omaan ja kan-
sainväliseen tutkimukseen perustuen.
Huoltajat, opettajat ja oppilaat 
lääkitsemisen kulttuurisissa 
ristipaineissa
Äiti:  Ja kyl mä ajattelen et […] kun oli opet-
taja joka ymmärsi sitä Nean luovaa 
puolta. Et  kyllä hän sitä puolta nosti. 
Toisaalta se opettaja oli, mä muistan me 
käytiin monia keskusteluita kun hän 
tykkäsi, että tää lääke ehkä muuttaa 
Nean persoonaa liikaa
Isä: Niin, opettaja oli lääkevastainen
Äiti: Ja me oltiin aina sitten kun ne halus 
tuolta [sairaalasta] että tehtäs semmo-
sii lääkkeettömiä kokeiluviikkoja. Mä 
sit lopulta sanoin kutosellaki et mä en 
suostu tähän. Et mä en rupee piinaa-
maan koulua. Että kun sieltä tulee nyt 
jo kun aamulla on jäänyt lääke otta-
matta, niin opettaja soittaa heti.
Isä: Niin sieltä tuli mun mielestä viestiä 
aika nopeesti et […] annoitteko lääk-
keen sille ja sitte vähä itelläkin huono 
omatunto kun härdelli pyörii täällä 
Yllä esittämäni haastattelunpätkä havain-
nollistaa kodin ja koulun sekä huoltajien ja 
opettajien rooleja ja keskinäisiä suhteita las-
ten ja nuorten ADHD-lääkitykseen liittyvässä 
kansainvälisessä keskustelussa. Ensinnäkin se 
havainnollistaa ADHD-diagnosoitujen lasten 
ja nuorten huoltajien kokemaa vanhempana 
olemisen ristiriitaa asiantuntijuuden ja asian-
tuntijatiedon ristipaineessa. Kansainvälinen 
tutkimuskirjallisuus kuvaa tätä ristiriitaa osu-
vasti käsitteellä culture of blame, jolla tässä 
yhteydessä viitataan huoltajien neuvotteluun 
vanhemmuudestaan sekä lapsensa tuesta ja 
hyvinvoinnista syyllistämisen ja syyllistymisen 
kulttuurissa. Huoltajien on raportoitu koke-
van lääkityksen vapauttavan sekä heidät että 
lapsensa tämän käyttäytymisen aiheuttamasta 
syyllisyydestä ja helpottavan lapsensa selviy-
tymistä koulussa ja sosiaalisissa suhteissa. 
Koetuissa vaikeuksissa ei siten ole kyse lapsen 
ilkikurisuudesta eikä huonosta vanhemmuu-
desta vaan neurobiologisesta oireyhtymästä. 
Syyllistämisen kulttuurissa diagnoosi ja lääki-
tys ovat neuvotteluvälineitä tuesta ja tunnus-
tetuksi tulemisesta; niin koti (lapsi, huoltajat) 
kuin koulu henkilökuntineen saavat näin 
syytesuojan ja vastuuvapautuksen lapsen diag-
noosin ja lääkityksen myötä.
Yllä oleva haastattelupätkä myös havainnol-
listaa koulun ja opettajan ristiriitaista roolia 
ADHD-lääkitystä koskevan ilmiön keskiössä 
yhtäältä vastustamassa ja toisaalta edistä-
mässä sen kehittymistä. Kouluinstituutio on 
keskeinen ADHD-diagnoosin synnyn ja kehit-
tymisen historiassa sekä lasten ja nuorten 
diagnoosien määrän ja lääkityksen kasvussa. 
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On kuitenkin huomionarvoista, että monen 
muun länsimaan koulutuspolitiikasta poiketen 
suomalaisessa koulussa tuki ei ole riippuvai-
nen diagnoosista. Koulu ja opettajat ovatkin 
Suomessa tässä mielessä kodin ja yhteiskun-
nallisen tuen ristipaineessa, sillä muun tuen, 
kuten lääkityksen myöntäminen lapselle ja 
perheelle on diagnoosiriippuvaista. 
Aiemman tutkimuksen mukaan nuoret itse 
kokevat lääkityksen lisäävän heidän kykyään 
hallita käytöstään ja parantavan heidän koulu-
menestystään. Myönteiseksi koetut vaikutuk-
set eivät kuitenkaan välttämättä muuta nuor-
ten kokemusta itsestään, vaan nuoret saattavat 
edelleen kokea itsensä ”pahoiksi” ja käyttäy-
tymisensä ei-toivottavaksi. Tähän vaikuttanee 
se, että lääkitys on selkeästi sairauteen tai 
häiriöön ja sen tunnistamiseen liittyvä teko, 
joka muistuttaa poikkeavuudesta ja liittyy 
usein kokemukseen kyvyttömyydestä säädellä 
omaa kehoaan tai itseään. Lääkkeiden käyttö 
saatetaan myös kokea pakotetuksi, jolloin se lii-
tetään jonkin kapean persoonallisuuden ihan-
teen ilmentämiseen, oman autenttisuuden 
heikkenemiseen ja minuuden menettämiseen. 
Nuorten lääkityksen käytön onkin arvioitu 
olevan yhtäältä yhteydessä siihen, miten aikui-
set (vanhemmat, opettajat tai muut ammatti- 
ihmiset) perustelevat lääkkeiden käytön hyö-
dyllisyyttä, ja toisaalta siihen, miten lääkkeiden 
käyttö auttaa nuoria sopimaan olettamiinsa 
kulttuurisiin normaaliuden kriteereihin.
Lääkitsemisen tarpeen arviointi ja päätös aloit-
taa lääkitseminen ei riipu lapsen tai nuoren 
sisäisistä biologisista tekijöistä vaan ympäris-
tön tarjoamista mahdollisuuksista ja vaatimuk-
sista sekä muiden ihmisten suhtautumisesta 
nuoreen. Esitän seuraavaksi lyhyesti, kuinka 
tutkimukseemme osallistuneet nuoret huol-
tajineen asemoivat nuoren identiteettiä suh-
teessa ADHD:hen ja lääkitykseen.
ADHD, lääkitys ja identiteetti
ADHD-identiteetti poikkeavana identiteettinä 
– lääkitys normalisoijana
Äiti: Että silloin just kuudennella luokalla 
niin ilman sitä diagnoosia ja lääkitystä 
niin Aki ei olisi ikinä tosta seiska-
luokasta edes selviytynyt. Että se sen 
takiaki varmaa herätti, et ei me voida 
hänen puolestan tätä kouluu käydä.
Aki:  [koulussa olemisesta] ei tuu mitään […] 
mä en osaa yhtään mitään, mä en opi 
mitään.
ADHD-identiteetin määrittäminen nuoren 
poikkeavaksi identiteetiksi oli hallitsevin 
puhetapa sekä nuorten että heidän vanhem-
piensa haastatteluissa. Tällöin nuoren identi-
teetin esitettiin pohjautuvan ennen kaikkea 
ADHD-diagnoosiin liitettyihin biologisiin 
ominaisuuksiin, joiden kuvattiin kielteisellä 
tavalla säätelevän nuoren käyttäytymistä ja suo-
riutumista. Koska tämä biologisesti määritty-
nyt identiteetti esitettiin samalla poikkeavaksi, 
lääkitykselle annettiin myönteinen merkitys 
toivotun identiteetin saavuttamisen mahdollis-
tajana ja tilanteen normalisoijana. Lääke näytti 
siis toimivan nuorille ja heidän vanhemmilleen 
ei-toivottavien oireiden poistajana ja mahdol-
listi itsen esittämisen tavalla, joka vastasi nuor-
ten tai heidän vanhempiensa tavoittelemaa 
autenttisuutta. Tällöin stimulanttilääkityksen 
käyttöarvo näyttäytyi käytännöllisenä: arjen 
vaikeuksia poistavana, poikkeavaksi määri-
tetyn identiteetin syrjäyttävänä sekä toivot-
tavaksi ajatellun identiteetin saavuttamisen 
ja tunnustetuksi tulemisen mahdollistavana. 
Niin kauan kuin lääkityksen mahdolliset kiel-
teiset sivuvaikutukset pysyivät pieninä eivätkä 
ylittäneet siitä koettuja hyötyjä, lääkityksen 
käyttöä motivoi ennen kaikkea normalisaa-
tiopyrkimys ja erojen näkyvyyden minimoimi-
nen, sosiaalisiin odotuksiin vastaaminen sekä 
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oman ei-lääkityn olemisen ja käyttäytymisen 
korjaaminen myönteisen sosiaalisen identitee-
tin luomiseksi.
Lääkityksen myönteiset seuraukset eivät kui-
tenkaan olleet selviöitä, vaan haastatteluissa 
luodaan kuvaa kamppailusta ADHD:n ja lää-
kityksen vallan sekä samalla poikkeavaksi tai 
toivotuksi määritellyn identiteetin välillä. Par-
haimmillaan lääkityksen käyttö mahdollistaa 
poikkeavaksi määritellystä identiteetistä irtau-
tumisen
ADHD-identiteetti autenttisena identiteettinä 
– lääkitys vieraannuttajana
Isä: ja sitten oli tämä [lääke] mikä on sit sem-
monen että se teki sinusta koko päiväksi 
semmosen pehmeän, suloisen puudelin 
(naurua), jonka idea oli se, että jos tulee 
vastoinkäyminen tai muu niin se mopo 
ei lähe keulimaan, että ei tuu sitä Matti-
nykäs-ilmiöö siinä, mutta ei sekään toi-
minu.
Susa:  mä oon ihmetapaus, mikään ei toimi 
(naurua)
ADHD-identiteetin poikkeavuutta korostavalle 
puhetavalle vastakkainen ja haastatteluaineis-
tossa marginaalisemmaksi jäävä tapa on kuvata 
lääkityksen vieraannuttavan nuoren omasta 
itsestään. Tällöin autenttiseksi määritettyyn 
identiteettiin liitettiin myös ADHD oireineen 
ja lääke näyttäytyy ennen kaikkea kontrollin 
välineenä ja ulkoapäin annettuna normalisaa-
tion välineenä, jonka tarkoituksena on muut-
taa lapsi tai nuori toisenlaiseksi. Kokemukset 
vieraantumisesta omasta autenttisesta itsestä 
liittyivät kielteisiin kokemuksiin lääkityksen 
vaikutuksesta nuoren olemiseen, ympäristön 
sosiaalisen suotavuuden kriteerien ehdoilla 
elämiseen sekä nuoren oman toimijuuden 
syrjäyttämiseen. Nuoret ja heidän vanhem-
pansa sitoutuivat kuitenkin tässäkin ADHD:n 
olemassaoloon biologisena tosiasiana mutta 
asettivat rajan siihen, ettei nuori kulttuurisiin 
odotuksiin ja yhteiskunnan vaateisiin sosiaalis-
tuessaan luovu jostakin sellaisesta, joka olen-
naisesti määrittää, kuka hän ihmisenä on.
Tutkimustulokset osoittivat siis lääkkeiden käy-
tön toimivan yhtäältä keinona irtautua nuoren 
neurobiologiaan pohjautuvasta poikkeavasta, 
niin sanotusta ADHD-identiteetistään, ja saa-
vuttaa ympäristön kannalta toivottava identi-
teetti, kun taas toisaalta lääkityksen käyttöön 
liitettiin omasta todelliseksi koetusta identitee-
tistä vieraantuminen. Mielenkiintoisen tulok-
sista tekee niin sanotun ADHD-identiteetin 
ja lääkkeiden avulla saavutetun identiteetin 
monimutkainen rakentuminen suhteessa käsi-
tyksiin identiteetin autenttisuudesta, toivotta-
vuudesta ja poikkeavuudesta. Tarkastelenkin 
seuraavaksi tuloksia kahden eri autenttisuu-
den tulkintakehyksen, itsen luomisen ja itsen 
löytämisen, valossa (Levy, 2011). 
Lääkitys ja itsensä luominen
Hallitsevin tapa, jolla nuoret ja heidän van-
hempansa pohtivat keskushermostoon vaikut-
tavien lääkkeiden vaikutuksia niin sanottuun 
autenttiseen itseen, oli nojautua itsensä luomi-
sen tulkintakehykseen (self-creation). Tällöin 
lääkkeiden käytön kerrottiin mahdollistavan 
toimimisen tavalla, joka vastasi kussakin tilan-
teessa yksilön toivomaa ja itselle parasta tapaa 
olla oma itsensä. Olennaista tässä oli, ettei 
autenttisuus tarkoittanut nuorille tai heidän 
vanhemmilleen pysyvää itsenä olemisen tapaa 
vaan elämistä hetkessä kunkin tilanteen vaa-
timusten sekä omien toiveiden mukaisesti. 
Tällöin ADHD-lääkkeiden käyttöä legitimoi 
odotus ja kokemus sisäisten neurobiologisten 
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9tekijöiden puristuksesta vapautumisesta, arjen 
helpottumisesta ja myönteisen elämänpolun 
mahdollistumisesta. 
Lääkitys ja itsensä löytäminen
Toinen aineistossa esiintynyt tapa pohtia 
ADHD-lääkityksen suhdetta autenttisuuteen 
oli kiinnittyä itsen löytämisen tulkintakehyk-
seen, joka tarkoitti ymmärrystä autenttisuu-
desta yksilön synnynnäisenä perusolemuksena. 
Tähän kehykseen nojautuen identiteettiä teh-
tiin ymmärrettäväksi ristiriitaisesti. Yhtäältä 
lääkityksen kautta saavutettu identiteetti 
rakentui toivottavaksi identiteetiksi, koska 
lääkityksen kerrottiin poistavan ei-toivotut 
oireet ja tekevän tilaa oireiden takana olevalle 
todelliselle autenttiselle itselle. Toisaalta taas 
aineistossa ilmeni ADHD-lääkitykselle annet-
tuja kielteisiä merkityksiä, jotka kulminoi-
tuivat lääkityksen autenttista itseä uhkaaviin 
seurauksiin. Näissä marginaalisiksi jäävissä 
merkityksenannoissa lääkkeen käytön avulla 
saavutettu olemisen tapa rakentui ei-toivotta-
vaksi. Tällöin nuoret vanhempineen pohtivat 
eroa autenttiseksi määrittämänsä ja lääkkei-
den muokkaaman identiteetin välillä tai ilmai-
sivat huolta oman minuutensa katoamisesta. 
Tällaisessa tavassa rakentaa identiteettiä suh-
teessa lääkitykseen ADHD:hen liitetyt piirteet 
tuotettiin yhdenlaisina olemisen tapoina mui-
den joukossa sekä nostettiin esille tarve tulla 
tunnustetuksi omana itsenään.  
 
Lopuksi
Identiteetin autenttisuuden lisäksi voidaan 
pohtia myös lääkityspäätöksen tekemisen auto-
nomisuutta. Koska nuoret ilmaisivat haastat-
teluissa voivansa lääkityksen avulla saavuttaa 
arvostamiaan tavoitteita, kuten menestyä kou-
lussa tai onnistua kaverisuhteissaan, heidän 
ADHD-lääkkeiden käyttöä koskevaa päätös-
tään voidaan yhtäältä pitää autonomisena. Toi-
saalta taas koska lääkityspäätös tehdään aina 
tietyssä ajallisessa ja kulttuurisessa tilanteessa, 
myös ympäristö väistämättä ohjaa nuorta 
ilmentämään tietynlaista toivottavaa toimintaa 
ja nuori myös osaltaan vahvistaa näitä sosiaa-
lisia odotuksia pyrkiessään vastaamaan niihin 
omaa toimintaansa normalisoimalla. Esimer-
kiksi nuorten tai heidän vanhempiensa tapa 
viitata haastatteluissa yhteisön taholta tullee-
seen sosiaaliseen hyväksyntään lääkityksen 
aloittamisen jälkeen tai nuoren koulun tai 
muiden ihmisten taholta saamiin moitteisiin 
lääkkeen ottamatta jättämisestä, viittasivat 
siihen, että lääkityspäätös voi olla ainoastaan 
suhteellisesti autonominen.
Lääkitys ei ole (erityis)pedagoginen tuen 
muoto, joskin käyttäytymisen ja suoriutumi-
sen säätelyyn perustuva lääkitys lienee kentällä 
varsin tuttu ilmiö. Lääkitys on kuitenkin yksi 
Käypä hoito -suosituksen (Duodecim, 2013) 
mainitsemista hoitomuodoista, joskaan sitä ei 
pidetä yksistään riittävänä ADHD:n hoitokei-
nona. Kenties (erityis)pedagogisella kentällä 
olisi hyvä ymmärtää, ettei lääkitsemispäätös 
ole vain lääketieteellinen vaan pohjimmiltaan 
kulttuurinen teko. Se määrittyy kodin, koulun 
ja sairaan- ja terveydenhoidon sekä sosiaali-
huollon moniammatillisessa ristipaineessa, 
johon osin vaikuttavat yhteiskunnalliset nor-
maaliuden odotukset. Se myös määrittää 
ulkoapäin sitä yksilöä, jolle lääkitys hankitaan. 
Lääkityksellä on yksilö- ja yhteisötason seu-
rauksia, parhaassa tapauksessa positiivisia 
sellaisia. Kenties lääkitystematiikan lähestymi-
nen identiteetin näkökulmasta tarjoaisi eväitä 
oppilas- ja tilannekohtaiseen suhtautumiseen. 
Tällöin voitaisiin ehkä osaltaan vahvistaa lap-
sen tai nuoren minäpystyvyyden tunnetta ja 
autonomisuutta omien arvojensa mukaisena 
päätöksentekijänä sekä edistää hänen uskoaan 
mahdollisuuksiinsa vaikuttaa ajatuksiinsa, 
tunteisiinsa ja käyttäytymiseensä sen sijaan, 
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Yhdessä tekemisen kulttuuri näkyy nykyään 
yhä enemmän koulujen arjessa. Osaamisen, 
ammattitaidon ja monialaisen tiedon jaka-
minen on kasvanut.  Yhdessä toimiminen, 
kehittäminen ja suunnittelu nähdään voi-
mavarana, joka lisää oppilaiden hyvinvoin-
nin lisäksi opetushenkilöstön hyvinvoin-
tia. Nykyään rakennetaan avoimin mielin 
erilaisia muotoja esimerkiksi tiimityölle ja 
yhteisopettajuudelle. Oppilaiden myönteistä 
kasvua, oppimista ja kokonaisvaltaista hyvin-
vointia tuetaan monialaisella kehittämisellä. 
Tarve moniääniselle keskustelulle asiantun-
tijoiden ja koulun yhteistyötahojen kesken 
on lisääntynyt ja saanut lisätilaa. 
Moniammatillisesta yhteistyöstä 
voimaa 
Valteri on Opetushallituksen toimialaan 
kuuluva valtakunnallinen oppimis- ja 
ohjauskeskus. Valteri täydentää kunnallisia 
ja alueellisia oppimisen ja koulunkäynnin 
tuen palveluja ja tukee lähikouluperiaatteen 
toteutumista tarjoamalla monipuolisia pal-
veluja yleisen, tehostetun ja erityisen tuen 
tarpeisiin. Oppimis- ja ohjauskeskus Valterin 
ohjaava opettaja, joka on koulutukseltaan 
joko erityisopettaja tai erityisluokanopet-
taja, työskentelee moniammatillisessa yhteis-
työssä opetuksen ja kuntoutuksen henki-
löstön kanssa. Tämän yhteistyön ansiosta 
ohjaavat opettajat saavat olla mukana kehit-
tämässä ja syventämässä erilaisia kuntoutuk-
sen ja opetuksen menetelmiä, joilla tuetaan 
oppilaan oppimista ja arjessa toimimista. 
Moniammatillisen yhteistyön tuloksista hyö-
tyvät oppilaat, heidän perheensä, Valterin 
opetuksen ja kuntoutuksen ammattilaiset 
ja yhteistyökumppanit kunnissa ja muissa 
sidosryhmissä. 
Ohjaavat opettajat tukevat 
lähikouluissa
Pääosa ohjaavan opettajan työstämme suun-
tautuu kuntiin ja perusopetuksen kouluihin. 
Edistämme yleisen, tehostetun ja erityisen 
tuen oppilaiden oppimista, kuntoutumista 
ja opetuksen järjestämistä heidän omissa 
kouluissaan. Samalla vahvistamme kyseisen 
koulun opetushenkilöstön ammatillista osaa-
mista ja monialaista yhteistyötä. Tärkeänä 





Artikkeli on kuvaus Oppimis- ja ohjauskeskus Valterin ohjaavan opettajan työstä kuntien, koulu-
jen, opetushenkilöstön, perheiden ja muiden sidosryhmien yhteistyökumppanina. 
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oppilas voi käydä koulua omassa kotikunnas-
saan ja lähikoulussaan.
Ohjaavan opettajan tehtäväkuva on monipuo-
linen ja siihen sisältyy esimerkiksi ohjauskäyn-
tejä, oppilaiden tukijaksojen koordinointia ja 
toteuttamista, kouluttamista ja konsultaatiota 
sekä moninaista verkostotyötä. Merkittävä 
osa ohjaavan opettajan työstä on yhteistyötä 
kuntien, esi- ja perusopetuksen henkilöstön, 
oppilaiden ja heidän perheidensä sekä mui-
den sidosryhmien kanssa. 
Valterin ohjaavat opettajat ovat erityispeda-
gogiikan asiantuntijoita laajan kokemuksen, 
kouluttautumisen ja syvällisen perehtymisen 
myötä. Erityistä osaamista löytyy esimerkiksi 
autismin kirjoon, neuropsykiatrisiin häi-
riöihin, kuulemiseen, kieleen ja kommu-
nikointiin, näkemiseen, liikkumiseen ja 
motoriikkaan, neurologisiin tai muihin pit-
käaikaissairauksiin sekä monitarpeisuuteen 
liittyvissä asioissa. 
Ohjauskäynti – vahvuutta ja 
ammattitaitoa koko työyhteisölle 
Aloite ohjaavan opettajan ohjauskäynnille 
oppilaan omaan toimintaympäristöön voi tulla 
oppilaan perheeltä, koululta, kuntoutuksesta 
tai asumisesta vastaavalta taholta. Ohjaus-
käynnille tärkeitä ajankohtia ovat esimerkiksi 
koulupolun aloitus-, nivel- ja siirtymävaiheet; 
tosin tarve yhteiselle jaetulle asiantuntijuu-
delle ja kollegiaaliselle jakamiselle oppilaan 
asioihin liittyen voi tulla milloin vain oppi-
laan koulupolun varrella. Ohjauskäyntejä teke-
vät ohjaavien opettajien lisäksi myös Valterin 
muut opetuksen ja kuntoutuksen asiantun-
tijat, kuten esimerkiksi terapeutit ja koulun-
käynninohjaajat. Ohjauskäynnin yhteydessä 
järjestetään yleensä yhteisneuvottelu, johon 
osallistuvat lapsen huoltajat, lähin opetus-, 
avustus-, hoito- ja kuntoutushenkilöstö tar-
peen mukaan. 
Valteri kumppanina ohjaamassa ja tukemassa oppimisen polulla
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Ohjauskäyntien aikana voidaan oppilaan 
oman koulun henkilöstön kanssa pohtia ja 
suunnitella esimerkiksi kommunikaatioon, 
vuorovaikutukseen, toiminnanohjaukseen, 
käyttäytymiseen, opetusmenetelmiin, oppi-
materiaaleihin, apuvälineisiin sekä koulun 
rakennusteknisiin ratkaisuihin liittyviä 
asioita. Ohjauskäyntien perusteella arvioi-
daan ohjaus- ja tukipalveluiden tarvetta. Joi-
denkin oppilaiden kohdalla ohjauskäynnit 
antavat riittävän tuen opetuksen järjestämi-
seen heidän omassa ympäristössään. 
Ohjauskäynneillä ei ole pelkästään kyse 
osaamisen jakamisesta vaan yhteisöllisestä 
oppimisesta. Yhteistyön määrän lisääntyessä 
eri toimijoiden välillä opettajien lisäksi uutta 
oppivat myös tiimit ja koko kouluyhteisö. 
Ohjausvuorovaikutus on aina kaksisuun-
taista. Ohjaavassa työotteessa ei siis ole kyse 
pelkästään neuvomisesta vaan moniulottei-
sesta vuorovaikutuksesta, dialogista. Tässä 
prosessissa olennaista on opettajan samoin 
kuin muidenkin ammattilaisten professio-
naalisen identiteetin kehittyminen.
Tukijaksolta tukea oppimiseen ja 
kuntoutumiseen
Ohjaavat opettajat ovat mukana järjestämässä 
lähikoulujen oppilaille tukijaksoja. Niitä voi-
daan järjestää joko oppilaan omassa lähikou-
lussa tai Valteri-kouluissa, joita on kuusi eri 
puolilla Suomea. Tukijakson kesto ja sisällöt 
määritellään yhdessä oppilaan, hänen per-
heensä, lähikoulun ja muiden mahdollis-
ten toimijoiden kanssa oppilaan tarpeiden 
mukaan. Jakson aikana oppilaan kanssa työs-
kentelee moniammatillinen työryhmä (esim. 
erityisopettaja, ohjaaja, hoitaja, terapeutit, 
psykologi, lääkäri ja sosiaalityöntekijä). 
Tukijaksoilla tavoitteena on löytää keinoja 
oppilaan oppimisen ja koulunkäynnin tuke-
miseen oppimista tukevaa kuntoutusta 
hyödyntäen. Oppilaan ensisijainen koulu-
paikka on aina oman kunnan lähikouluissa. 
Valteri-koulun oppilaspaikan tarve arvioi-
daan moniammatillisesti tukijaksojen kautta 
yhteistyössä oppilaan, huoltajan ja kotikun-
nan toimijoiden kanssa. 
Koulutuksella ja konsultaatiolla 
vahvuutta ammattitaitoon 
Ohjaavat opettajat järjestävät yhdessä ope-
tuksen ja kuntoutuksen asiantuntijoiden 
kanssa erilaisia valtakunnallisia, alueellisia 
ja koulukohtaisia täydennyskoulutuksia ope-
tus- ja kuntoutushenkilöstölle ja sidosryh-
mille. Tilauskoulutukset räätälöidään asiak-
kaan tarpeita vastaaviksi yhdessä asiakkaan 
kanssa. Koulutukset voivat olla yksittäisiä 
koulutustilaisuuksia ja työpajoja tai pitkä-
kestoisia koulutus- ja kehittämisprosesseja. 
Prosessimaiseen koulutukseen voi liittyä 
myös konsultaatiota tai/ja työnohjausta. 
Parhaimmillaan pitkäkestoinen koulutus- 
yhteistyö tukee koko kunnan sivistystoimea 
koulutus- ja kehittämishankkeissa. Ohjaa-
vat opettajat ovat aktiivisesti mukana myös 
suunnittelemassa, kehittämässä ja toteut-
tamassa erilaisia oppimista ja koulunkäyn-
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Suomalainen peruskoulu on saanut läpi 
koko 2000-luvun kansainvälistä huomiota 
OECD:n PISA-tutkimuksessa ilmenevistä 
pienistä koulujen välisistä eroista oppilai-
den osaamisessa. Erojen pienuus on tul-
kittu koulutuksen tasa-arvoisuuden mer-
kiksi, etenkin kun oppilaiden osaaminen 
on ollut viime aikojen laskusta huolimatta 
varsin vahvaa. Kuva oppilaiden tasa-arvoi-
sista mahdollisuuksista oppimiseen asettui 
kuitenkin erilaiseen valoon ruotsalaistutki-
joiden havaittua vuonna 2011 toteutetussa 
TIMSS-tutkimuksessa luokkien välisten ero-
jen olevan Suomessa huomattavasti Ruotsia 
ja Norjaa suuremmat (Yang Hansen, Gus-
tafsson & Rosén 2014). Koulujen väliset 
erot olivat tosin Ruotsissa vastavuoroisesti 
Suomea suuremmat, mutta ero ei riitä kuro-
maan kiinni luokkien välisiä eroja. Myös 
PISA-tutkimuksen rehtorikyselyssä tiedus-
teltiin kuitenkin luokkienmuodostuksesta. 
Siinä Suomi erottui Tanskan rinnalla muista 
Pohjoismaista niiden koulujen osuudessa, 
joissa rehtori ilmoitti käytettävän akatee-
mista menestystä oppilasvalinnassa vähin-
tään luokkatasolla (Suomi 18 %, Tanska 
24 %, Ruotsi 5 %, Norja 7 % ja Islanti 8 %).
Koulujen ja luokkien väliset erot ovat kui-
tenkin luonteeltaan erilaiset. Koulujen 
väliset erot määräytyvät lisääntyneestä kou-
luvalinnasta huolimatta pääosin oppilaaksiot-
toalueiden välisillä sosioekonomisilla eroilla, 
kun taas luokkien väliset erot luodaan kou-
lussa jakamalla erilaisia oppilaita erilaisiin 
luokkiin. Oppilaiden aiempaan osaamiseen 
perustuva ryhmittely on ollut pitkään kan-
sainvälisen keskustelun kohteena. Perus-
telut ryhmittelyn puolesta ja sitä vastaan 
kohdistuvat useimmiten tasa-arvon ja tehok-
kuuden väliseen suhteeseen. Suomessa avoi-
mesta osaamisperustaisesta ryhmittelystä 
luovuttiin 1980-luvulla peruskoulun alku-
vuosien tasokurssien myötä. Kuten viime 
vuosien kouluvalintakeskustelu osoittaa, 
kysymys on kuitenkin noussut 2000-luvulla 
kuin varkain uudestaan ajankohtaiseksi. Ero 
aiempiin tasokursseihin on kuitenkin selvä. 
Tämän päivän valinnat näyttäytyvät ennen 
kaikkea mahdollisuutena oppilaan omia toi-
veita, kiinnostuksia ja tavoitteita paremmin 
tukevaan koulunkäyntiin. Moni onkin val-
mis kiistämään ajatuksen, että perinteisissä 
musiikkiluokissa tai uudemmissa painote-
tun opetuksen luokissa olisi kyse osaamis-
perustaisesta ryhmittelystä, mutta luokkien 
Yksi peruskoulu,   
monenlaisia luokkia?
Tässä artikkelissa erityisasiantuntija Sirkku Kupiainen tarkastelee luokkien välisiä eroja kahden 
eri tutkimuksen pohjalta. Kirjoituksessa esitellään luokkien välisiä eroja ja niiden kehittymistä 
yläluokkien aikana sekä oppilaiden osaamisen ja oppimisasenteiden yhteyttä luokanmuodostuk-
sen mahdolliseen erityisperusteeseen.
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välisiin eroihin kohdistuva tutkimus osoittaa 
toista (Kupiainen & Hotulainen, tulossa).
Osaamiseen perustuvaa ryhmittelyä puoltaa 
se, että osaamistasoltaan tasainen luokka 
tarjoaa paremman mahdollisuuden koh-
distaa opetus oikean tasoisena juuri näille 
oppilaille, mikä johtaa parempaan oppimi-
seen kaikissa luokissa. Osaamisperustaisen 
ryhmittelyn vastustajat taas kantavat huolta 
siitä, että heikommin menestyvien oppi-
laiden kohtaloksi tulee tyytyminen vähem-
män vaativiin oppisisältöihin ja heikompaan 
kaverivaikutukseen (peer effect) ja ehkä 
jopa vähemmän päteviin opettajiin. Opet-
tajien pätevyyttä lukuun ottamatta samat 
argumentit korostuivat myös Suomen taso-
kurssikeskustelussa ja nousevat esiin tämän 
päivän kouluvalintakeskustelussa. Figlio ja 
Page (2002) sekä Lefgren (2004) ja Zimmer 
(2003) ovat päätyneet omissa tutkimuksis-
saan tulokseen, että oppilaiden osaamisen 
tasoon tarkemmin kohdistuva opetus kom-
pensoi paremmin osaavien oppilaiden mah-
dollisesti tuoman edun heikommin osaavien 
oppilaiden ryhmissä. Suomessa samaan vai-
kutukseen pyrkinee monen koulun tavoite 
pitää oppimiseensa tukea tarvitsevien oppi-
laiden luokat muita pienempinä (Hienonen, 
painossa; Kupiainen & Hienonen, 2016; Vai-
nikainen, Hienonen, Hautamäki & Hotulai-
nen, 2015).  
Tieto luokkien välisistä eroista ei tieten-
kään ole uusi. Etenkin yläluokkien opetta-
jat törmäävät siihen päivittäin opettaessaan 
eri luokkien oppilaita. Luokat eroavat niin 
oppilasmäärän, oppilaiden osaamisen tason, 
luokassa vallitsevan oppimisilmapiirin ja 
oppilaiden motivaation kuin tyttöjen ja poi-
kien suhteellisen osuuden suhteen. Nämä 
kaikki kytkeytyvät lisäksi toisiinsa tavalla, 
joka tekee luokkien väliset erot entistä sel-
vemmiksi. Kuten totesimme jo Ninja Hieno-
sen kanssa Luokkakoko-kirjassamme (2015) 
ja siihen perustuvassa lyhyessä muutaman 
vuoden takaisessa e-Erikan artikkelissamme 
(2016, 22–26), luokkakoosta on tullut eräs 
keskeinen oppilaiden oppimisympäristöä 
muokkaava ja leimaava tekijä. Tämä näkyy 
selvimmin siinä, että kansainvälisestä tut-
kimuskirjallisuudesta poiketen Suomessa 
luokkakoon ja oppimistulosten välinen 
yhteys on positiivinen eli liian suuriin luok-
kiin kohdistuvasta kritiikistä huolimatta 
osaaminen on keskimäärin parasta suurim-
missa luokissa. On selvä, että kyse ei kuiten-
kaan ole kausaalisuhteesta vaan siitä, että 
koulut pyrkivät turvaamaan heikoimpien 
oppilaiden oppimisen edellytykset tarjoamal- 
la heille mahdollisuuden opiskella keski-
määräistä pienemmässä luokassa. Painote-
tun opetuksen luokkaan hakeutujat eivät 
sen sijaan näytä kaihtavan valintaa, vaikka 
luokka saattaisikin olla koulu suurin. Niiden 
valikoitunut oppilasaines on myös tutkimus-
ten valossa vähiten altis suuren luokan mah-
dollisesti aiheuttamalle kielteiselle vaikutuk-
selle (Piketty & Valdenaire, 2006).
Tarkastelen tässä artikkelissa luokkien väli-
siä eroja kahden laajemman asiaa koskevan 
tutkimusartikkelin pohjalta. Molemmat ovat 
osa laajempaa tutkimuskokonaisuutta, jossa 
luokkien muodostus on vain yksi kiinnosta-
vaksi osoittautunut ulottuvuus. Ensimmäi-
sessä artikkelissa kiinnostukseni kohteena 
olivat luokkien väliset erot ja niiden kehit-
tyminen yläluokkien aikana 14 metropoli-
alueen kunnassa (Kupiainen, 2016a). Toisen 
tutkimuksen kohteena olivat yhtä lailla luok-
kien väliset erot, mutta tässä valtakunnalli-
seen aineistoon perustuvassa tutkimuksessa 
saatoimme yhdistää oppilaiden arvioinnissa 
osoittaman osaamisen ja oppimisasenteet 
mahdolliseen luokanmuodostuksessa käytet-
tyyn erityisperusteeseen (Kupiainen & Hotu-
lainen, tulossa).
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Osaamisen kehittyminen erilaisissa 
luokissa metropolialueella
Metropolialueen oppilaiden osaamisen, 
oppimisasenteiden ja hyvinvoinnin kehitystä 
läpi yläkoulun kartoittaneen tutkimuksen 
tulokset osoittivat, että luokkien välisissä 
eroissa ei ole kyse pysyvistä, läpi yläkoulun 
jatkuvista eroista, vaan että nuo erot myös 
kehittyvät yläkoulun aikana (Kupiainen, 
2016a). Osassa luokkia oppilaiden osaa-
minen kehittyi myönteisesti, osassa taas 
oppilaiden molemmilla kerroilla samoilla 
osaamistehtävillä mitattu osaaminen laski. 
Jälkimmäisissä kyse saattaa tosin olla yhtä 
lailla osaamisen näyttämisen halun kuin 
itse osaamisen laskusta. Valtaosassa luokkia 
oppilaiden osaamisasenteet kehittyivät ikä-
tyypillisesti vähemmän oppimista tukevaan 
suuntaan, mutta muutos oli joissain luokissa 
selvästi toisia luokkia jyrkempää. 
Tutkimukseen osallistuneita luokkia oli 460, 
jotka jaettiin oppilaiden osaamisen mukaan 
viiteen ryhmään. Kuhunkin ryhmään tuli 
siis 92 luokkaa ja noin 1  270 oppilasta. 
Tuloksista kävi ilmi, että luokat, jotka aloit-
tavat yläkoulussa keskimäärin muita hei-
kompina pysyvät ryhmänä sellaisina, vaikka 
osassa luokista osaaminen kehittyykin muita 
paremmin ja vastaavasti ne luokat, jotka 
aloittavat keskimäärin muita parempina 
pysyvät ryhmänä sellaisina, vaikka joissain 
oppilaiden osaaminen (tai sen näyttämisen 
halu) kehittyykin muita heikommin. 
Kiinnostavampaa on kuitenkin muutos ryh-
mien välisessä erossa: Ero kasvoi kolmen 
vuoden aikana luokkaryhmien välillä alun 
lähes yhdestä standardipoikkeamasta (vas-
taa OECD:n PISA-tutkimuksissa käytössä 
olevassa pisteityksessä 100 pistettä), mel-
kein puolitoistakertaiseksi. Vuoden 2015 
PISA-tutkimuksessa tämä olisi tarkoittanut 
eroa viidenneksi korkeimpaan tulokseen 
yltäneen Suomen ja viidenneksi heikoim-
paan tulokseen yltäneen Tunisian välillä 
(Vettenranta ym., 2016, 20). Kyse on oppilai-
den tulevaisuudennäkymien kannalta mer-
kittävästä erosta.
Luokat siis eroavat myös suurempina ryh-
minä tarkasteltuina toisistaan siinä, miten 
oppilaiden oppiminen kehittyy yläluokkien 
aikana. Seitsemännelle luokalle tullessaan 
paremmin osaavat oppilaat etenevät osaa-
misessaan keskimäärin paremmin kuin ylä-
koulun heikommin valmiuksin aloittavat 
oppilaat. Ilmiön selitys löytynee ensisijai-
sesti paremmasta aiemmasta osaamisesta 
eli kyse on ainakin osin aiemmin tehdyn 
työn hedelmästä. Myös luokkayhteisön vai-
kutus on ilmeinen ja sen myönteistä (tai 
kielteistä) vaikutusta voimistaa luokanmuo-
dostus, jossa keskenään suhteellisen saman-
laiset oppilaat päätyvät samoihin luokkiin. 
Osaavampien oppilaiden keskimäärin muita 
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myönteisemmät oppimisasenteet ja vah-
vempi kouluun kiinnittyminen vahvistavat 
luokkatasolla heidän jo lähtökohtaisesti 
parempia asemiaan suhteessa muihin luok-
kiin. Luokkaryhmien välinen ero oppilaiden 
oppimisasenteissa on selvä, mutta huomat-
tavasti osaamista pienempi. Myös erot muu-
toksessa ovat asenteissa pienemmät kuin 
osaamisessa. Oppimista tukevien asenteiden 
selvä heikkeneminen ja oppimista haittaa-
vien asenteiden selkeä voimistuminen ylä-
luokkien aikana oli kuitenkin heikoimman 
osaamisen ryhmän luokissa muita luokka-
ryhmiä yleisempää. Oppilaiden oppimista 
tukevat asenteet asettuivat kuitenkin lie-
västä laskusuunnastaan huolimatta käytetyn 
mittarin keskiarvon yläpuolelle molemmilla 
mittauskerroilla ja oppimista haittaavat 
sen alapuolelle. On lisäksi epäselvää, missä 
määrin muutoksessa on ylipäätään kyse 
todellisesta koulumyönteisyyden laskusta 
tai koulukielteisyyden noususta, missä mää-
rin vain oppilaiden iän myötä kehittyvästä 
kyvystä omien tuntojensa analysoijana.
Kiinnostava tulos oli kuitenkin se, että osaa-
miseltaan kaiken tasoiset oppilaat näyttivät 
hyötyvän opiskelusta sitä enemmän, mitä 
parempi oli luokan muiden oppilaiden osaa-
misen taso. Vastavuoroisesti hyvänkin oppi-
laan osaamisen taso (tai sen näyttämisen 
halu) näytti laskevan, jos hän päätyi luok-
kaan, jonka muiden oppilaiden osaamisen 
(tai sen näyttämisen halu) oli heikko. Luo-
kalla siis on väliä.
Luokan asema oli yhteydessä myös tyttöjen 
ja poikien suhteelliseen osuuteen luokassa, 
oppilaiden kotitaustaan, luokkakokoon ja 
tukea saavien oppilaiden osuuteen luokissa 
(Kuvio 1). Oppimisen tuen osalta katso myös 
Hienonen (painossa) ja Vainikainen, Hieno-
nen, Hautamäki & Hotulainen (2015).
Kuvio 1. Tyttöjen ja poikien osuus, oppilaiden kotitausta, luokkakoko sekä tehostetun ja erityisen tuen 
saajien osuus oppilaiden yhdeksännen luokan osaamisen perusteella muodostetuissa luokkaryhmissä  
(5 = parasta osaamista osoittaneet luokat). Kuvion b y-akseli: vanhempien koulutus ilmaistuna neliportai-
sella asteikolla, 1 = perusasteen koulutus, 4 = ylempi korkeakoulututkinto.
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Tutkimuksesta voi lukea enemmän Hotulai-
sen ja kollegoiden (2016) teoksesta ”Osaa-
minen ja hyvinvointi yläkoulusta toiselle 
asteelle: Tutkimus metropolialueen nuo-
rista” (ks. lähdeluettelo).
Luokkien väliset erot 
valtakunnallisesti
Toisenlaisen näkökulman luokkien välisiin 
eroihin tarjoaa vasta julkaisuvaiheessa oleva 
valtakunnallinen yhdeksäsluokkalaisten op- 
pimaan oppimiseen kohdistunut, keväällä 
2017 toteutettu tutkimus. Tuo tutkimus ei 
tarjoa metropolitutkimuksen kaltaista mah-
dollisuutta tarkastella luokkien välisten 
erojen kehitystä, mutta tarjoaa sen sijaan 
tietoa luokkien muodostamisperusteista ja 
edellä jo mainittujen painotettujen luokkien 
merkityksestä luokkien ja niiden oppilaiden 
osaamiserojen selittäjänä. Tutkimusaineisto 
koostuu ensisijaisesti niistä 60:sta yläluok-
kien koulusta ja yhtenäisestä peruskoulusta, 
joiden rehtori vastasi luokanmuodostusta 
koskevaan kyselyyn (alkuperäinen valtakun-
nallisesti edustava otanta oli 84 koulua).
Tarkastelemme luokkien välisiä eroja oppi-
laiden arvioinnissa mitatun osaamisen 
(useammalla eri testillä mitattu päättelytaito, 
matematiikka ja luetun ymmärtäminen) ja 
oppimisasenteiden avulla. Jälkimmäisistä 
käytämme tarkastelussamme neljää eri asen-
nekokonaisuutta, joiden olemme arvelleet 
olevan merkityksellisiä luokkien välisten 
erojen selittäjinä tai seurauksina: Oppimista 
tukevat asenteet, oppimista haittaavat asen-
teet, usko omaan osaamiseen ja akateemi-
nen minäkuva. Tarkempi kuvaus mittareista 
löytyy koko tutkimuksen kattavasta pian 
ilmestyvästä raportista (Ajattelu ja oppimaan 
oppiminen, tulossa).
Osaamistehtävät vaihtelivat selvästi vai-
keustasoltaan, mikä voi hieman vääristää 
vertailuja. Tytöt menestyivät poikia parem-
min muissa paitsi mekaniikan alueelle sijoit-
tuvassa kuvallisessa päättelytehtävässä ja 
osin aritmetiikan taitoa mittaavassa sanalli-
sessa tehtävässä. Poikien suoritus ensin mai-
nitussa oli selvästi tyttöjä parempi, kun taas 
jälkimmäisessä ei ollut sukupuolieroa. Kai-
ken kaikkiaan sukupuoliero oli kuitenkin 
enimmäkseen melko pieni, ja kuten edellä 
metropolialueen tutkimuksessa, asenteissa 
vielä selvästi osaamista pienempi. Viime 
aikoina esillä ollut huoli poikien koulume-
nestyksestä on perusteltu. Nyt mitatussa 
yleisemmässä päättelytaidossa ilmenevä 
sukupuoliero on kuitenkin selvästi esimer-
kiksi perusopetuksen päättöarvosanoissa 
esiintyvää eroa pienempi, joten selitystä 
koulumenestyseroon on etsittävä muualta 
(päättelytaidon roolista koulumenestyksen 
ennustajana).
Luokanmuodostusta koskevan kyselyn vas-
taukset osoittivat, että oppilaiden ryhmit-
tely yläkoulun alkaessa on monimutkainen 
prosessi. Myös silloin, kun kyse ei ole var-
sinaisista painotetun opetuksen luokista, 
oppilaiden jakaminen luokkiin näyttää 
harvoin tapahtuvan satunnaisesti. Luok-
kiin jakamiseen vaikuttavat niin alaluokilta 
tuleva tieto oppilaista, kaveritoiveet, tuen 
tarve, tarve erottaa aiemmat kiusaajat ja kiu-
satut, kielivalinnat kuin katsomusaineet ja 
koulukuljetukset. Näiden ohessa prosessia 
ohjaa useimmiten halu muodostaa luokista 
mahdollisimman tasapainoisia niin aiemmin 
osoitetun osaamisen kuin tyttöjen ja poikien 
osuusien suhteen.
Prosessin lopputulemana on koulu, jossa 
kaikki luokat ovat ainakin rehtorin ilmoi-
tuksen mukaan’ tavallisia luokkia’ tai koulu, 
jossa on ’tavallisten luokkien’ ohessa eri lailla 
painotetun opetuksen luokkia ja/tai erilaisia 
pienryhmiä tai erityisluokkia. Tämän tutki-
muksen 60 koulusta 21:ssä oli pelkästään 
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tavallisia luokkia, 14:ssä tavallisia luokkia ja 
pienryhmiä tai erityisluokkia, 24:ssä lisäksi 
painotetun opetuksen luokkia ja yhdessä 
vain pienryhmiä tai erityisluokkia. Kaiken 
kaikkiaan näiden koulujen 6 706 oppilaasta 
1 333 opiskeli muussa kuin rehtorin tavalli-
seksi nimeämässä luokassa (luokkia yhteensä 
97 kaikkiaan 396 luokasta). Painotetun ope-
tuksen luokissa opiskeli 982 (15 %) oppilasta 
ja pienryhmissä tai erityisluokissa 351 (5 %) 
oppilasta. Aineiston painotetun opetuksen 
luokat voidaan jakaa karkeasti lukuaine- 
painotteisiin ja taito- tai taideainepainottei- 
siin. Lukuainepainotuksen luokat jakautui-
vat vieraaseen kieleen ja matemaattis-luon-
nontieteellisiin aineisiin perustuviin (54 
vs. 46 %). Pojat olivat selvästi yliedustettuja 
matematiikkapainotuksen luokissa (64 %), 
mutta kieli- ja luonnontiedepainotteisissa 
luokissa tyttöjen ja poikien osuus oli tasapai-
nossa (51–52 % poikia). Tyttöjen painotus-
valinnat kohdistuivat sen sijaan korostetusti 
taito- ja taideaineisiin. Vain urheilu- ja liikun-
tapainotus houkutti joukkoonsa enemmän 
poikia kuin tyttöjä (57 %). Tyttöjen suuntau-
tuminen tukee metropolialueen tutkimuk-
sen tuloksia, jotka osoittivat perusopetuksen 
päättöarvosanoissa ilmenevän sukupuoli- 
eron olevan taito- ja taideaineissa jopa luku-
aineita suurempi (Kupiainen, 2016a).
Osaamisen erot eri luokkatyypeissä
Oppilaiden osaaminen on odotetusti selvästi 
muita luokkatyyppejä vahvempaa luokissa, 
jotka on muodostettu jonkin lukuaineen 
painotuksen perusteella. Ero oli suurin oppi-
miseensa tukea tarvitsevien pienryhmien 
ja muiden luokkien väillä, mutta myös ero 
eri tavalla painotettujen ja ’tavallisten’ luok-
kien välillä on ilmeinen. Osaaminen näissä 
loogista päättelyä korostavissa tehtävissä 
oli odotetusti parasta matematiikkapaino-
tuksen luokissa. Tyttövoittoisten taito- ja 
taideainepainotteisten luokkien osaaminen 
jäi jälkeen lukuainepainotetuista luokista, 
mutta oli ’tavallisia’ luokkia parempaa. Poi-
kavoittoisten urheilu- ja liikuntapainotteis-
ten luokkien osaaminen ei sen sijaan eron-
nut ’tavallisten luokkien’ suorituksesta.
Koska kyse ei ollut edellä siteeratun metro-
polialueen tutkimuksen tapaan pitkittäis-
tutkimuksesta, emme voi tietää, olivatko 
luokkien väliset erot kasvaneet yläkoulun 
aikana vai olisivatko ne olleet havaittavissa 
jo oppilaiden aloittaessa opiskelunsa seitse-
männellä luokalla. Koska kyse on erityiseen 
oppilasvalikointiin perustuvista luokista, 
on kuitenkin mitä todennäköisintä, että eri 
luokkiin päätyneiden oppilaiden välillä oli 
ainakin jonkin verran eroa jo yläkouluun 
siirryttäessä.
Oppilaiden asenteisiin liittyvät erot 
eri luokkatyypeissä
Oppilaiden kouluun ja oppimiseen kohdis-
tuvat asenteet erosivat myös jonkin verran 
toisistaan sen mukaan, millaisessa luokassa 
he opiskelivat. Erot olivat kuitenkin tilastol-
lisesta merkityksellisyydestään (p < 0,001; 
eli todennäköisyys sille, että tulos on puhdas 
sattuma, on alle 0,1 %) huolimatta vähäiset. 
Oppilaiden asenteissa yllätti ehkä se, että 
tavallisten luokkien oppilaiden asenteet ja 
arviot omasta osaamisestaan olivat yhtä posi-
tiiviset tai jopa positiivisemmat niissä kou-
luissa joissa oli painotetun opetuksen luokkia 
kuin niissä, joissa näitä luokkia ei ollut. Tämä 
on havaittavissa huolimatta siitä, että kyseis-
ten koulujen oppilaat ovat kaiketi tietoisia 
painotetun opetuksen luokkien oppilaiden 
valikoidusta tai ainakin itse luokkavalinnan 
tehneestä statuksesta ja keskimäärin heitä 
paremmasta osaamisesta. Pienryhmien ja 
erityisluokkien oppilaiden asenteet erosivat 
sen sijaan edellisiä selvemmin muiden luok-
karyhmien oppilaiden asenteista niitä hei-
kommin koulutyötä tukevina (Taulukko 1). 
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Samoin kuin metropolialueella, erilaista 
osaamista osoittavien luokkien oppilaat erot-
tuivat myös kotitaustaltaan: niin myös tässä 
valtakunnallisessa aineistossa. Painotetun 
opetuksen luokkien oppilaista lähes joka toi-
sen äidillä oli vähintään alempi korkeakoulu-
tutkinto, mutta noin joka kolmannen äiti ei 
ollut suorittanut ylioppilastutkintoa. Koko 
oppilasjoukossa jälkimmäisen ryhmän osuus 
oli kuitenkin selvästi suurempi (44 % vs. 32 
%) ja pienryhmissä ja erityisluokissa opis-
kelleista vain joka kahdeksannen äidillä oli 
korkeakoulututkinto. Koska kyse on oppilai-
den itse ilmoittamasta äidin koulutuksesta, 
tiedossa voi kuitenkin olla ryhmäkohtaista 
vääristymää. Valikoitua koulutuspolkua kul-
kevat oppilaat saattavat olla muita tietoisem-
pia vanhempiensa aikanaan hankkimasta 
koulutuksesta.
Kuten painotetun opetuksen luokkien oppi-
laiden muita parempi osaaminen, muita 
myönteisemmät oppimisasenteet ja vanhem-
pien korkeampi koulutus antavat aiheen 
odottaa, näiden luokkien oppilaista selvästi 
suurempi osuus ilmoitti hakeneensa yhteis-
valinnassa vain lukioon. Lukuainepaino-
tuksen luokkien oppilaista näin teki lähes 
kolme neljästä (71 %) ja taito- ja taideaine-
painotuksen luokkien oppilaistakin lähes 
yhtä moni (67 %), kun tavallisten luokkien 
oppilaista näin valitsi vain hieman alle puo-
let (45 %) ja pienryhmien ja erityisluokkien 
oppilaista vain kuusi prosenttia. Taito- ja 
taideainepainotteisten luokkien oppilaista 
sen sijaan melkein joka viides (19 %) haki 
yksinomaan ammatilliseen koulutukseen, 
kun näin teki j lukuainepainotuksen luok-
kien oppilaista vain 12 prosenttia. Pien-
ryhmien ja erityisluokkien oppilaista sen 
sijaan neljä viidestä sanoi hakeneensa 
yksinomaan ammatilliseen koulutukseen. 
Painotettujen luokkien erityinen rooli 
perusopetuksen osana korostui siinä, että 
55 prosenttia tämän oppilasjoukon erikois-
lukioihin ja yleislukioiden erikoislinjoille 
hakeneista oli painotetun opetuksen luok-
kien oppilaita. Se, missä kouluissa painote-
tun opetuksen luokkia on tarjolla, on siis 
oppilaiden myöhempien valinnanmahdolli-
suuksien näkökulmasta merkittävä tekijä. 
 
Tästä tutkimuksesta voi pian lukea enem-
män vielä vuonna 2018 ilmestyvässä 
artikkelissa ”Onko sillä merkitystä, millai-
sessa luokassa oppilas opiskelee” (Kupiai-
nen & Hotulainen, ks. lähdeluettelo). 
 
Luokalla on väliä
Kaksi edellä esiteltyä tutkimusta osoittavat, 
että luokalla on väliä ja luokanmuodostus 
on keskeinen väline koulutuksellisen tasa- 
arvon ja oppilaiden yhdenvertaisen kohtele-
misen turvaajana. On ilmeistä, että oppilai-
den jakaminen tai jakautuminen luokkiin 
ei ole peruskoulun yläluokilla satunnaista, 
ja että monessa kunnassa suosittu mahdol-
lisuus painotettuun opetukseen ryhmittää 
oppilaita paljon myös muun kuin oppilaan 
Taulukko 1. Oppilaiden oppimiseen liittyvät asenteet ja omaa osaamista koskeva uskomukset erilaisissa 
luokissa (Likert-asteikko 1–7)
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painotuksen kohteena olevaan oppiainee-
seen kohdistuvan kiinnostuksen mukaan. 
Tulokset osoittavat myös, että yläkoulujen 
luokanmuodostus on tekijä, joka saattaa 
ratkaisevalla tavalla vaikuttaa yksittäisen 
oppilaan osaamisen kehitykseen ja myö-
hempiin koulutuksellisiin mahdollisuuksiin 
ja valintoihin. Ne osoittavat myös miten 
ongelmallinen on käsite ’tavallinen luokka’ 
silloin, kun koulussa on myös muunlaisia 
luokkia. Pitäisikö kaikista luokista tehdä 
’epätavallisia luokkia’ tarjoamalla koululle 
resursseja luoda jokaiselle luokalle jokin 
painotus yhden tai kahden ylimääräisen vuo-
siviikkotunnin avulla? Tulokset osoittavat 
myös, miten tärkeää olisi ulottaa kansalli-
set oppimistulosten arvioinnit koulutason 
lisäksi myös koulun ’sisään’ luokkatasolle, 
missä oppiminen pääosin tapahtuu. Viime 
kädessä on kysymys siitä, miten koulu 
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Nykyään ainoa lukutaidon testi, joka teh-
dään valtakunnallisesti lähes jokaisessa Suo-
men alakoulussa, on Ala-asteen lukutesti eli 
ALLU (Lindeman, 1998). Tutustuin testiin 
toimiessani luokanopettajana ja laaja-alaisena 
erityisopettajana. ALLU tehdään aina maa-
liskuussa, ja sillä arvioidaan oppilaiden luke-
misvalmiuksia, teknistä lukutaitoa ja tekstin- 
ymmärtämistä. Sen avulla voidaan seurata lap-
sen lukutaidon kehitystä vuositasolla. Yleensä 
opettaja teettää ALLU-testin ryhmämuotoi-
sena koko luokalle ja arvioi erityisopettajan 
kanssa tulosten perusteella, tarvitseeko joku 
oppilaista esimerkiksi tehostettua lukutaidon 
opetusta. Yleisesti ottaen ALLU on toimiva 
työkalu alakoulun oppilaiden lukutaidon 
tason kartoitukseen. 
ALLU-testi täyttää tänä vuonna 20 vuotta. 
Se tehdään kynä-paperi-menetelmällä joka 
maaliskuu tuhansissa luokissa ympäri Suo-
mea. Testauksen raskaimmat osuudet liittyvät 
tehtävien tarkistamiseen ja tulosten kirjaami-
seen. Muutaman luokan ALLU-testin tarkista-
neena opettajana tiedän, miten turhauttavaa 
on oppilaiden käyrien viivojen laskeminen 
teknistä lukutaitoa mittaavassa Sanantunnis-
tus-tehtävässä ja tekstinymmärtämisen moni-
valintapisteiden kirjaaminen muistiin. Tur-
hauttavaa on myös testien tulostus. Monesti 
tulostin temppuilee ja paperia menee huk-
kaan. Joskus tulee epähuomiossa monistet-
tua väärä versio testistä. Edellä kuvattuihin 
työvaiheisiin kuluu tuhottomasti aikaa, ja ne 
ovat mekaanisen turruttavia. Heikoimmalla 
hetkellä mieleen saattaa livahtaa ajatus: tätäkö 
varten kouluttauduin opettajaksi?
Turhautumisen myötä aloinkin muutama 
vuosi sitten kehittää nykyaikaisempaa tapaa 
arvioida alakoulun oppilaiden lukutaitoa. 
Opiskelin tuolloin erityispedagogiikan aine- 
opintoja, ja päätin rakentaa proseminaari-
työssäni digitaalisen lukutaidon arvioinnin 
välineen, jonka nimesin Lukuseulaksi. Ideana 
oli monipuolistaa nykyisiä kynä-paperi-tes-
tejä ja automatisoida tulosten tarkistus sekä 
kirjaaminen. Lukuseulan avulla kunnat ja 
koulut koulutuksen järjestäjinä voisivat käte-
västi toteuttaa lakiin kirjattua velvoitettaan 
arvioida antamaansa koulutusta ja sen vaikut-
tavuutta lukutaidon osalta. 
Tekstissä esitellään uusi arviointimenetelmä neljäs–kuudesluokkalaisten oppilaiden lukutaidon 
seulontaan. Lukuseulan tarkoituksena on tehdä alakoululaisten lukutaidon arvioinnista vaivat- 
tomampaa ja keventää opettajien työtaakkaa.
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Lukuseulan tarkoituksena on tehdä ala-
koululaisten lukutaidon arvioinnista vaivat-
tomampaa ja keventää opettajien työtaakka. 
Tulostustarpeen poistuminen sekä tulosten 
automaattinen tarkistus ja tallentaminen 
säästävät opettajan työaikaa arviolta 1–3 tun-
tia luokkaa kohti. Lisäksi Lukuseulaan tulee 
ominaisuus, jonka kautta tulokset ovat heti 
testauksen jälkeen taulukkomuodossa ladat-
tavissa omalle tietokoneelle. Tietokoneella 
olevasta taulukosta tuloksia voi analysoida 
kätevästi. Myös oppilaiden etenemisen seuraa-
minen helpottuu, kun tulokset ovat kootusti 
yhdessä paikassa. Automaattisesti toimiva 
Lukuseula on myös vähemmän altis inhimil-
lisille virheille ja tukee paperittomana testinä 
kestävää kehitystä. 
Lukuseulan teoreettinen viitekehys perustuu 
lukutaidon yksinkertaiseen malliin (Simple 
View of Reading), jonka mukaan lukutaito 
koostuu teknisestä lukutaidosta ja kielelli-
sestä ymmärtämisestä (Hoover & Gough, 
1990). Keskityin proseminaaritutkielmassani 
ainoastaan tekniseen lukutaitoon, koska se 
on ilmiönä huomattavasti yksinkertaisempi 
verrattuna tekstinymmärtämiseen. Käytin 
tehtäväpatteriston pohjana Sanaketjutestiä 
(Nevala & Lyytinen, 2000), ALLU-testiä (Lin-
deman, 1998) ja Tarzan-testiä (Mynttinen & 
Lahti, 1999; Takala & Kuusela, 2009). Kysei-
set testit ovat ryhmämuotoisia, niitä käyte-
tään laajasti kouluissa ja niiden avulla voi 
tutkitusti tunnistaa lukemisvaikeuden suh-
teellisen luotettavasti. Yksi tärkeä perustelu 
nykyisten mittareiden uudistamiselle oli, ettei 
kukaan ole päivittänyt niitä vuosikausiin. 
Kaikki edellä kuvatut ryhmätestit ovat lähes 
20 vuotta vanhoja. Myös se, ettei kohderyh-
mälle (4.–6.-luokkalaiset) ole tarjolla helppo-
käyttöistä ja samalla objektiivista lukutaidon 
arviointimenetelmää, motivoi seulan kehittä-
mistä. Voisi ajatella, että nykyaikainen ja aikaa 
säästävä tapa arvioida lukutaitoa herättäisi 
kiinnostusta opetushenkilöstön keskuudessa.
Pilotoin Lukuseulan toimivuutta tutkielmas-
sani 113:lla alakoulun 4.–6. luokan oppilaalla. 
Pilotoinnin perusteella mittari toimi hyvin 
kohderyhmän teknisen lukutaidon arvioin-
nissa suhteessa ALLU-testiin. Seula erotteli 
sekä lukivaikeuksiset että taitavat lukijat tar-
kasti, ja tuloksia voi näin ollen hyödyntää 
eriyttävän opetuksen suunnittelussa. Mittarin 
osatehtävät olivat tulosten perusteella sisäi-
sesti johdonmukaisia ja testien väliset korre-
laatiot korkeita. Käytännössä mittari mittasi 
sitä, mitä sen oli tarkoitus mitata.
Lukuseulan teknisen lukutaidon osuuden 
tekeminen kestää noin 20 minuuttia, ja se 
koostuu neljästä erilaisesta tehtävästä. Ensim-
mäinen tehtävä mukailee Tarzan-testiä (Takala 
& Kuusela, 2009). Testissä oppilas lukee 
näytöltä kolme ja puoli minuuttia muunnel-
maa Sakari Topeliuksen sadusta Adalmiinan 
helmi. Tekstin sekaan on sijoitettu epäsanoja, 
jotka näyttävät suomen kielen sanoilta mutta 
eivät tarkoita mitään. Oppilaan tehtävänä 
on lukea tekstiä mahdollisimman nopeasti 
eteenpäin ja painaa havaitsemaansa epäsanaa, 
kun sellainen tulee vastaan. Toisen tehtävän 
logiikka on samankaltainen kuin ALLU-testin 
Sanantunnistus-tehtävän (Lindeman, 1998). 
Oppilaan pitää puolessatoista minuutissa kat-
kaista sanaketjut oikeilta kohdilta siten, että 
viivojen väliin muodostuu oikeita suomen kie-
len sanoja. Kolmannessa tehtävässä oppilaan 
pitää etsiä tyypillisimpiä alakoululaisten teke-
miä kirjoitusvirheitä näytöllä olevista sanoista 
ja painaa niitä kohtia, joissa kirjoitusvirhe 
esiintyy. Tehtävä muistuttaa Sanaketjutestin 
Etsi kirjoitusvirhe -tehtävää (Nevala & Lyyti-
nen, 2000). Viimeisessä tehtävässä oppilaan 
tulee tavuttaa mahdollisimman monta sanaa 
oikein puolessatoista minuutissa. Tehtävän 
logiikka on samankaltainen kuin Sanaketju-
testin Tavuta sanat -tehtävässä (Nevala & Lyy-
tinen, 2000). 
Koska Lukuseulan tehtävät toimivat hyvin 
teknisen lukutaidon tason arvioinnissa, aloin 
kehittää niiden rinnalle tekstinymmärtämi-
sen tehtäviä. Taustatutkimuksen ja konsul-
toinnin  perusteella valitsin tekstinymmärtä-
misen mittausmenetelmäksi Royerin (2001) 
kehittämän Sentence Verification -testin 
(SVT). Sain suomalaisen version testistä val-
miiksi marraskuussa 2017. Lukuseulan SVT-
testi (Royer, 2001) koostuu neljästä lyhyestä 
tekstistä, jotka oppilaan pitää lukea. Aina kun 
teksti on luettu, oppilaan tulee vastata, ovatko 
tekstiin liittyvät 12 väitelausetta oikein vai 
väärin. Väitelauseet esitetään yksi kerrallaan 
siten, ettei tekstiä voi samalla lukea. Neljään 
erilaiseen väitelausetyyppiin voit tutustua tar-
kemmin Royerin (2001) artikkelissa. Esitesta-
sin SVT-testiä noin 40 oppilaalla testi-uusinta- 
testi-menetelmällä. Tällaisella menetelmällä 
tutkitaan sitä, miten pysyviä testitulokset 
ovat. Käytännössä teetätin saman testin 
samalle oppilasjoukolle kaksi kertaa: ensim-
mäisen kerran joulukuussa 2017 ja toisen 
kerran helmikuussa 2018. Tulosten perus-
teella Lukuseulaan rakennettu versio SVT-tes-
tistä tuotti suhteellisen pysyviä tuloksia ja 
toimi hyvin oppilaiden tekstinymmärtämisen 
arvioinnissa. 
Seuraavaksi kirjoitan aiheesta väitöskirjan. 
Väitöskirjan pääteemana on 4.–6.-luokkalais-
ten digitaalinen lukutaidon arviointi. Kehit-
telen Lukuseulaan parhaillaan toista tekstin- 
ymmärtämisen tehtäväpatteristoa yhteistyössä 
lukutaitotutkija Juhani E. Lehdon kanssa. 
Testi perustuu Kintschin ja Van Dijkin (1978) 
Hierarkia-testiin. Hierarkia-testissä oppilas 
lukee lyhyehkön tekstin ja asettaa sen jälkeen 
tekstiin liittyvät virkkeet tärkeysjärjestyk-
seen. Järjestettäviä virkkeitä on Lukuseulaan 
rakennetussa versiossa yhteensä kahdeksan. 
Neljä virkkeistä on epäoleellisia tekstin kan-
nalta, kolme oleellisia ja yksi kuvaa hyvin 
tekstiä kokonaisuutena. Oppilaan pitää osata 
valita kaikki muut paitsi epäoleelliset virk-
keet merkitsemällä ”rasti ruutuun”. Teksti 
on vastaustilanteessa koko ajan näkyvillä. 
(Kintsch & Van Dijk, 1978.)
Lukuseula on tarkoitus tehdä ALLU-testin 
rinnalle alakoululaisten lukutaidon arvioin-
nin välineeksi. ALLU on normitettu kunkin 
luokan maaliskuulle, mikä tarkoittaa sitä, 
että tehtävien vaikeustaso on mitoitettu kun-
kin luokan maaliskuun taitotasoa vastaavaksi. 
Ajatuksena on, että Lukuseula tehtäisiin syk-
syllä syys- tai lokakuussa. Tällä tavalla oppi-
laiden lukutaitoa arvioitaisiin lukuvuoden 
aikana nykyistä monipuolisemmin ja mahdol-
lisen tuen tarpeen saisi kartoitettua tehoste-
tun testauksen vuoksi mahdollisimman aikai-
sessa vaiheessa. 
Jos olet kiinnostunut Lukuseulan kehittämi-
sestä, ota yhteyttä. Teen luokkasi oppilaille 
ilmaiseksi lukutaitoprofiilin. Lukuseulaan 
kirjautumiseen ei tarvita henkilötietoja ja sen 
voi suorittaa verkossa olevalla tietokoneella 
tai tabletilla. Aineiston käsittelyssä noudate-
taan hyvää eettistä tutkimustapaa pohjaten 
Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (TENK) 
ja Helsingin yliopiston sääntöihin. Tähän 
mennessä testauksesta on tullut paljon positii-
vista palautetta. Oppilaita on ohjattu tulosten 
perusteella tarkempiin tutkimuksiin lukutai-
toon liittyen. Yhden oppilaan tiedän saaneen 
päätöksen, jonka perusteella hänet on siirretty 
yleisestä tuesta tehostettuun tukeen. Yleisesti 
katsoen tulokset ovat mukailleet opettajien 
näkemyksiä heidän oppilaidensa lukutaidon 
tasosta. Palautteen perusteella opettajat ovat 
saaneet testauksesta tärkeää tietoa oppilai-
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Keväällä 2015 aloitti Oppimis- ja ohjauskeskus 
Valteri, Tervaväylässä Euroopan sosiaalirahas-
ton rahoittama Tervareitti-hanke. Hankkeen 
tavoitteena oli kehittää osallistava ohjausmalli 
yläkouluikäisille perusopetuksen siirtymä-
vaiheeseen. Tarve hankkeelle oli selkeä: eri-
tyistä tukea tarvitsevien nuorten osallisuus 
ei toteudu oman opintopolun suunnittelussa 
riittävästi. Kokemusperäisen tiedon lisäksi 
on myös tutkimuksellista näyttöä siitä, että 
erityistä tukea tarvitsevat nuoret eivät vält-
tämättä suoriudu perusopetuksen jälkeisiin 
opintoihin. Erityisen suuri riski koulutuksen 
ulkopuolelle jäämisestä on nuorella, joka on 
suorittanut perusopetuksen yksilöllistetyn 
oppimäärän mukaan (Alatupa, 2007, 13). Täl-
laisten nuorten asema on opintoihin siirryt-
täessä heikko ja monimutkainen: koulutuksia 
keskeytetään ja työnsaanti voi olla hankalaa 
(Niemi, 2015, 19). Lisäksi nuorten toimin-
takyvyn haasteet kasautuvat usein samoille, 
huonommassa asemassa oleville väestöryh- 
mille (Sheimeikka ym., 2015, 16). Osallisuutta 
lisäävän ohjausmallin rakentamiseksi luotiin 
selkeät askelmerkit: yksilöllinen ohjaukselli-
nen tuki, toimintakyvyn kuvaaminen ja ver-
taisryhmän tuki. 
Ohjausmallia rakennettiin kahden yläkou-
lulaisista koostuvan pilottiryhmän kautta. 
Oppilaat valikoituivat Pohjois-Pohjanmaan 
ja Lapin alueen nuorista, joiden oppilaan- 
ohjaajat ja huoltajat arvioivat nuorten hyöty-
vän ohjauksellisesta lisätuesta ja vertaisryh-
mästä. Ensimmäisessä pilottiryhmässä oli 
kahdeksan, toisessa 12 nuorta. Nuorten tuen 
tarpeet olivat erilaiset, eikä vertaisuus selitty-
nyt tuen tarpeiden samankaltaisuuksilla vaan 
sillä, että heillä kaikilla oli tarve saada lisää 
valmiuksia toiselle asteelle siirtymiseen. Nuo-
ret osallistuivat vuoden aikana neljälle yli yön 
kestävälle lähijaksolle. Lähijaksojen teemat 
liittyivät vahvuuksiin, omiin kiinnostuksen 
kohteisiin, unelmiin ja toisen asteen opintoi-
hin siirtymiseen. Lähijaksojen lisäksi nuo-
ret saivat yksilöohjausta yksilöllisen tarpeen 
mukaan. Hankkeessa kehitettiin nuoren toi-
mintakyvyn vahvuuksia ja tuen tarpeita esiin 
tuova työkalu toimintakyvyn kuvaamiseen, 
mikä auttoi yksilöohjauksen ja muiden tuki-
toimien tarpeen arvioinnissa. Näiden lisäksi 
nuorten kanssa käytiin useilla tutustumis-
käynneillä ja koulutuskokeiluissa nuoria kiin-
nostavissa toisen asteen oppilaitoksissa.
28
Osallistavaa ohjausta yläkouluikäisille 
perusopetuksen siirtymävaiheeseen  
– kokemuksia Tervareitti-hankkeesta
Tässä artikkelissa esitellään Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri, Tervaväylässä vuosina 2015–2017 
toteutetun Tervareitti-hankkeen tuloksia. Tervareitti-hankkeen tavoitteena oli tarjota ohjauksellis-
ta lisätukea erityistä tukea tarvitsevien nuorten siirtymiseen perusasteelta toiselle asteelle ja kehit-
tää ohjausmalli osallistavaan ohjaukseen. Valteri on Opetushallituksen alaisuudessa toimiva valta-
kunnallinen oppimis- ja ohjauskeskus, joka tukee lähikouluperiaatteen toteutumista tarjoamalla 
monipuolisia palveluja yleisen, tehostetun ja erityisen tuen tarpeisiin.
Osallisuus ja yhteenkuuluvuus
Osallisuuden käsite oli keskeinen hankkeen 
suunnittelussa ja toteutuksessa. Osallisuudella 
tarkoitetaan tässä yhteydessä sitä, että nuori 
itse asettaa tavoitteita oppimiseen ja oman 
opintopolun suunnitteluun. Isola kollegoineen 
(Isola ym., 2017, 3) määrittelee osallisuuden 
käsitteen vaikuttamisena oman elämänsä kul-
kuun, mahdollisuuksiin, palveluihin, toimin-
toihin ja joihinkin yhteisiin asioihin. 
Nuorten kanssa pohdittiin osallisuuden ja 
osallistumisen muotoja.  Ohjaus nähtiin hank-
keessa keinona auttaa nuorta näkemään omat 
vaikutusmahdollisuutensa ja keinona tukea 
hänen toimijuuttaan. Tämä toteutui vahvista-
malla nuoren itsetuntemusta, keskustelemalla 
hänen kyvyistään, kiinnostuksen kohteista 
ja mahdollisuuksista. Yhdessä huoltajien ja 
tarvittaessa ammattihenkilöiden kesken poh-
dittiin oppimista ja arkea tukevia asioita sekä 
sopivia tukikeinoja. Nuorta autettiin omien 
tavoitteiden asettelussa. Tätä tavoitteen aset-
tamista kutsuttiin osallisuussuunnitelmaksi. 
Suunnitelmien ja tavoitteiden toteutumista 
seurattiin lähijaksoilla ja yksilöohjauksissa, 
lisäksi asetettiin uusia tavoitteita. Nuorille 
oman opintopolun osallisuus konkretisoitui 
ennen kaikkea kysymyksenä: Mitä minä itse 
voin tehdä, jotta pääsisin lähemmäs unelmaani 
ja oikeaa suuntaa toisella asteella? 
Shierin (2001) kehittämällä osallisuuden 
polulla osallisuus kehittyy vaiheittain. Hank-
keessa nuorten osallisuutta tuettiin tämän 
ajattelun mukaisesti. Nuorten osallisuus hank-
keessa eteni yksilöllisesti nuoren omasta sitou-
tumisen tasosta ja valmiuksista käsin. Nuorten 
tavoitteet liittyivät erilaisiin toimintakykyä 
lisääviin asioihin nuoren elämässä: uuden 
harrastuksen löytämiseen, liikkumistaitojen 
harjoitteluun, ryhmässä toimimiseen, kiin-
nostavaan ammattiin tutustumiseen tai opil-
lisiin tavoitteisiin, esimerkiksi pyrkimykseen 
osallistua aktiivisemmin jonkin oppiaineen 
opetukseen. Toiminnan suunnittelu lähti nuor-
ten toiveiden kuuntelemisesta kohti päätök-
sentekoa ja vastuunottoa. Hankkeen edetessä 
nuoria tuettiin ja haastettiin ottamaan yhä 
enemmän vastuuta oman polkunsa suunnit-
telusta. Tärkeintä oli nuorten kokemus siitä, 
että he pystyivät itse vaikuttamaan elämäänsä. 
Hankkeeseen osallistumiseen päättyessä nuo-
ret myös kokivat itse edenneensä omassa pro-
sessissaan ja näkivät oman toimijuutensa vah-
vistuneen tavoitteiden saavuttamisen kautta. 
Lähijaksoilla keskityttiin erityisesti omien 
vahvuuksien tunnistamiseen, omien kiinnos-
tuksen kohteiden kartoittamiseen ja elämän-
hallintaa tukevien taitojen, kuten sosiaalisten 
taitojen, vahvistamiseen. Erittäin tärkeänä nuo-
ret pitivät yhdessäoloa muiden kanssa. Lähi-
jaksot olivat nuorten mielestä hankkeeseen 
osallistumisen tärkeintä antia. Nuoret saivat 
itse aktiivisesti osallistua lähijaksojen sisältöjen 
suunnitteluun tuomalla esiin omia toiveitaan. 
Vertaisryhmistä he löysivät uusia kavereita ja 
saivat mielekästä tekemistä. Toisille lähijaksot 
olivat sosiaalisten taitojen ja tunnetaitojen har-
joittelukenttää, toisille ne olivat mahdollisuus 
päästä pois kotiympyröistä ja harjoitella toimi-
mista uusissa tilanteissa. Kavereiden merkitys 
ja sosiaalinen tuki ovat hyvinvoinnin ja kou-
luun kiinnittymisen kannalta hyvin keskeistä 
tässä ikävaiheessa. Sosiaalinen tuki vaikuttaa 
myös yhteiskuntaan osallistumiseen ja toimi-
juuteen (Shemeikka ym., 2015, 7). 
Omien vahvuuksien löytäminen ja voimava-
ralähtöisyys ohjasivat hankkeen toimintaa. 
Perusopetuksen yksi tärkeimmistä tehtävistä 
on oppilaiden myönteisen minäkäsityksen 
kehittäminen. Myönteiset koulukokemukset, 
koulusta saatu tuki sekä ympäristön tarjoamat 
mahdollisuudet ennaltaehkäisevät ongelmien 
kasautumista (Hotulainen & Lappalainen, 
2005, 109–115). Positiivisen pedagogiikan 
tavoitteena on, että oppija tulee tietoiseksi 
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omista vahvuuksistaan (Uusitalo-Malmivaara 
& Vuorinen, 2016, 10). Koska nuorten oli toi-
sinaan vaikea tunnistaa itsestään ja omasta 
toimintakyvystään vahvuuksia, oli tärkeää 
että niiden äärelle pysähdyttiin tietoisesti. 
Vertaisryhmässä nuoret kannustivat toisiaan 
ja toiminnalliset tilanteet tarjosivat nuorille 
myönteisiä tunnekokemuksia. Yhteisissä kes-
kusteluissa huomiota annettiin myös huolta-
jien myönteisille havainnoille. Toimintakyvyn 
kuvaamisen kautta vahvuudet tulivat havain-
nollisesti näkyviksi. Nuorille oli tärkeää kuulla 
myönteistä palautetta heille tärkeiltä läheisiltä. 
Myös Oma Linja -tutkimushankkeen kouluyh-
teistyössä on havaittu, että omien vahvuuksien 
löytäminen vähentää nuorten tulevaisuuteen 
liittyvää ahdistusta ja parantaa mahdollisuuk-





Nuorten toimintakykyä alettiin kuvata hank-
keessa toimintakyvyn, toimintarajoitteiden ja 
terveyden kansainväliseen ICF-luokitukseen 
perustuen (ICF, International Classification 
of Functioning, Disability and Health, WHO, 
2004). ICF-luokituksen avulla voidaan kuvata, 
miten vamman tai sairauden vaikutukset näky-
vät ihmisen arjessa; ICF-luokitus mahdollistaa 
lisäksi yksilöllisten vahvuuksien ja voimavaro-
jen tunnistamisen (Paltamaa & Musikka-Siir-
tola, 2016, 37–39). ICF myös laajentaa näke-
mystä toimintakyvystä yksilön ulkopuolelle, 
kuten ympäristötekijöihin (Paltamaa & Musik-
ka-Siirtola, 2016, 39; Terveyden ja hyvin-
voinnin laitos, THL, 2013, 16). Luokituksen 
hyödyntäminen peruskoulukontekstissa oli 
kuitenkin Tervareitti-hankkeen alkuvaiheessa 
vielä vähäistä (Rämä, 2015, 29).
Toimintakyvyn kuvaamiseen kehitettiin verk-
kopohjainen Toimintakykyarvio.fi-palvelu, 
jonka avulla voidaan laaja-alaisesti tuoda 
näkyviin oppilaan koulunkäyntiin liittyvää toi-
mintakykyä. Palvelun suunnittelussa ja toteut-
tamisessa hyödynnettiin laajasti Oppimis- ja 
ohjauskeskus Valterin oppilaiden, henkilös-
tön ja verkostojen asiantuntemusta. Monialai-
suuden lisäksi toimintakyvyn kuvaamisessa 
haluttiin korostaa asioita, joissa toimintakyky 
on vahvimmillaan. Kehittämistyössä huomioi- 
tiin palvelun soveltuvuus myös lähikouluihin. 
Lisäksi oppilaanohjaajat olivat aktiivisesti 
mukana luomassa suuntaviivoja nivelvaiheessa 
olevan oppilaan toimintakyvyn kuvaamiselle. 
Toimintakyvyn kuvaamisen keskeisiksi ja kai-
kille soveltuviksi osa-alueiksi muotoutuivat 
oppiminen ja opiskelutaidot, vuorovaikutus 
sekä hyvinvointi. Oppilaan toimintakyvyn 
kuvausta voidaan laajentaa oppilaan toimin-
takykyyn perustuen erikseen valittavilla osa- 
alueilla, joita ovat esimerkiksi liikkuminen 
tai kommunikointi. Yläkouluikäisen oppilaan 
toimintakyvyn kuvaamisessa merkityksellistä 
on siirtymävaiheen suunnittelua ja tulevai-
suutta koskevien päätösten tekemiseen liittyvä 
toimintakyky. 
Oppilaan on tärkeä osallistua itse oman toi-
mintakykynsä kuvaamiseen. Oman toiminnan 
arvioiminen eri tilanteissa vahvistaa oppi-
laan itsetuntemusta. Oppilaan toimintakyvyn 
arviointiin osallistuvat hänen arkensa kannalta 
merkittävät henkilöt kuten huoltaja, koulun 
toimijat sekä mahdolliset kuntouttajat, sillä 
oppilaan toimintakyky näyttäytyy erilaisena eri-
laisissa toimintaympäristöissä. Toimintakyvyn 
kuvaus muodostuu arvioon osallistuneiden 
henkilöiden vastausten perusteella luoden 
yhteisen näkemyksen oppilaan vahvuuksista 
ja tuen tarpeista. 
Yhteinen keskustelu toimintakyvyn kuvauk-
sesta on usein tarpeen. Kuvausta voidaan 
hyödyntää esimerkiksi oppilaanohjauksessa, 
oppimisen tuen suunnittelussa, pedagogisten 
asiakirjojen laadinnassa ja tiedonsiirrossa. 
Toimintakykyarvio.fi-palvelu on kaikkien 
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käytettävissä osoitteessa www.toimintakyky-
arvio.fi. Palvelua on laajennettu ja kehitetty 
edelleen hankkeen päättymisen jälkeen sovel-
tumaan myös alakoululaisten toimintakyvyn 
kuvaamiseen. Palvelua ylläpitää hankkeen 
päättymisen jälkeen Oppimis- ja ohjauskeskus 
Valteri. 
Lisätukea oppilaanohjaukseen
Hankkeen osallisuutta tukeva ohjausmalli 
kehittyi vastaamaan ohjauksellista lisätukea 
tarvitsevien nuorten tarpeisiin ikävaiheessa, 
johon liittyy paljon muutoksia. Se jäsentyi 
lopulta kuuteen osaan, jotka etenevät rinnak-
kain ja vaiheittain nuoren tilannetta mukail-
len: 1) yksilöohjaus, 2) toimintakyvyn kuvaa-
minen, 3) vertaisryhmään osallistuminen, 
4) sopivat opintovaihtoehdot, 5) opiskelupai-
kan valinta ja 6) nivelvaiheen tuki. Tavoitteena 
on itsetunnon vahvistuminen, osallisuuden 
kokemus ja sosiaalinen tuen saaminen, jotka 
edesauttavat siirtymisen sujumista (ks. kuva 
seuraavalla sivulla). 
Ohjausmallin tavoitteita voi peilata itseohjau-
tuvuusteoriaan, jonka kolme tekijää, (minäpys-
tyvyys, sosiaalisen yhteenkuuluvuuden tunne 
ja autonomia) auttavat ihmistä ymmärtämään 
ja pääsemään “täyteen potentiaaliinsa” (Deci & 
Ryan, 2000, 263). Frank Martela (2014) ehdot-
taa jopa, että näiden itseohjautuvuusteoriassa 
esitettyjen kolmen inhimillisen perustarpeen 
tyydyttäminen on keskeisintä onnellisen elä-
män saavuttamisessa. Tervareitin ohjausmal-
lissa tuetaan näiden perustarpeiden toteu-
tumista. Minäpystyvyyden vahvistamiseksi 
tuetaan toimintakykyä, etsitään omia vah-
vuuksia ja saadaan onnistumisen kokemuk-
sia tavoitteiden saavuttamisen kautta. Myös 
toimintakyvyn kuvaaminen vahvuusperustai-
sesti tukee myönteisen minäkäsityksen kehit-
tymistä. Osallisuuden kokemuksen syvenemi-
nen tukee nuoren autonomiaa. Nuori huomaa, 
että hän itse saa ja pystyy vaikuttamaan opin-
topolkunsa suunnitteluun. Osallistuminen 
turvalliseen vertaisryhmätoimintaan on 
omiaan vahvistamaan sosiaalisen yhteenkuu-
luvuuden tunnetta.
Tervareittiin osallistuneet nuoret ohjautuivat 
hyvin toiselle asteelle. Yhteydenpito hanke-
työntekijöiden ja nuorten välillä on jatkunut 
hankkeen päätyttyä. Nuoret kokivat tärkeäksi, 
että tuttu aikuinen kyselee kuulumisia ja 
tukee siirtymävaiheessa. Hankkeeseen osal-
listuminen kannatti, ja nuoret suosittelisivat 
vertaisryhmään osallistumista myös muille. 
Tärkeitä olivat myös vinkit tulevaisuuteen, 
itsetunnon ja -varmuuden vahvistuminen 
sekä lisääntynyt rohkeus osallistua uusiin 
tilanteisiin. Moni koki saaneensa uusia kave-
reita hankkeeseen osallistumisesta. Kasvanut 
sosiaalinen tuki vaikutti myönteisesti nuor-
ten elämään ja kouluun kiinnittymiseen. 
Hankkeesta saatujen kokemusten perusteella 
haluamme kannustaa erilaisten toimintamal-
lien kokeilemiseen ja vertaisryhmätoimin-
nan toteuttamiseen esimerkiksi koulun nuo-
risotyön ja oppilaanohjaajien yhteisvoimin. 
Taustalla vaikuttavien isojen teemojen, kuten 
syrjäytymisen ennaltaehkäisyn ja koulutuk-
sellisen tasa-arvon edistämiseen, tarvitaan 
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Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri on koordi-
naattorina kolmevuotisessa Erasmus+ KA2- 
hankkeessa nimeltä ”All Aboard - Innovative 
actions and products to strengthen the com-
petence of national expertise centers support-
ing inclusive education for pupils and students 
with special educational needs”. Kyseessä on 
strateginen kumppanuushanke, joka Eras-
mus-ohjelman tavoitteiden mukaisesti tarjoaa 
osallistujille mahdollisuuden kehittää omaa 
toimintaansa tutustumalla muiden Euroopan 
maiden koulutusjärjestelmiin vertailemalla 
ja vaihtamalla hyviä käytäntöjä sekä työsken-
telemällä yhteisen aiheen parissa. Juuri tästä 
hyvien käytäntöjen vertailemisesta ja jaka-
misesta on kyse myös All Aboard -hankkees-
samme. Sen lisäksi, että hankkeessa edistetään 
siihen osallistuvien partneriorganisaatioiden 
keskinäistä osaamisen jakamista, on hankkeen 
keskeisenä tavoitteena tuottaa hyviksi koettuja 
inklusiivisia käytänteitä EU-maissa toimivien 
opettajien, koulujen ja opetusviranomaisten 
käyttöön.
Kumppaneinamme hankkeessa ovat oppimis- 
ja ohjauskeskukset GO! Belgiasta, National 
Star College Englannista ja Statped Norjasta. 
Kaikkien näiden keskusten tehtävänä – kuten 
Valterinkin – on tukea monimuotoisesti 
inklusiivista koulunkäyntiä. Inklusiivisen 
opetuksen toteuttamistavat ja määrä vaihtele-
vat eri Euroopan maissa. Myös näiden neljän 
tähän hankkeeseen osallistuvan maan kesken 
on isoja eroja, ja maat ovat hyvin eri vaiheissa 
inkluusion toteuttamisessa. Tarve jakaa koke-
muksia ja löytää uusia joustavia käytänteitä 
inkluusion tueksi oli lähtökohtana, kun han-
ketta ryhdyttiin suunnittelemaan. 
All Aboard -hanke käynnistyi syyskuussa 
2016, ja se koostuu kolmesta eri vaiheesta. 
Ensimmäisessä vaiheessa osallistujat tekivät 
toistensa organisaatioihin job shadowing -vie-
railuja (työn ”varjostamista” partneriorgani-
saatioissa ja muissa kohteissa) päästen seu-
raamaan inklusiivisen opetuksen käytänteitä 
eri maissa. Näiden vierailujen ja niiden yhtey-
dessä käytyjen keskustelujen pohjalta partne-
rit yhdessä työstivät hyviä käytänteitä inklu-
siivisen opetuksen tueksi. Nämä käytänteet ja 
niitä tukevat esimerkkitarinat (Inclusive prac-
tices and stories) koottiin hankkeen kotisivulle 
(http://all-aboard-erasmus.eu/). Hankkeen toi-
sessa vaiheessa työstetään verkkoseminaareja 
inklusiivisen opetuksen hyvistä käytänteistä ja 
kolmannessa vaiheessa tämän kaiken pohjalta 
valmistellaan aiheeseen liittyvä täydennyskou-
lutuskokonaisuus. Hankkeen partnerimaat 
voivat niin halutessaan käyttää sitä jatkossa 
Erasmus+ KA1-koulutuksena EU:n alueella.
All Aboard! 
Osaamisen jakamista ja innovatiivisia ratkaisuja 
inklusiivisen koulunkäynnin tueksi
All Aboard on Erasmus+ KA2-hanke, jonka tavoitteena on tuottaa ja jakaa hyviksi koettuja inklusii-
visen opetuksen käytänteitä kaikkien käyttöön. Hankkeessa on mukana kumppanit Belgiasta, Nor-
jasta ja Englannista sekä Suomesta koordinaattorina toimiva Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri. 
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Keskustelut inklusiivisen opetuksen peri-
aatteista ovat hankkeemme puitteissa olleet 
mielenkiintoisia. Olemme puolin ja toisin 
päässeet peilaamaan omia ajatuksiamme sen 
tiimoilta. Yhdessä olemme pohtineet inklu-
siivisen opetuksen mahdollisuuksia ja haas-
teita, miettineet mitä se vaatii eri toimijoilta 
ja miten erityistä tukea tarvitsevien oppilai-
den tarpeet erilaisissa toimintakulttuureissa 
pystytään ottamaan huomioon. Suomen käy-
tänteistä erityisesti inklusiivisen toiminta-
kulttuurin johtamiseen ja yhteisopettajuuteen 
liittyvät ratkaisut sekä tieto- ja viestintätekno-
logian käyttö opetuksessa ovat kiinnostaneet 
partnereitamme. 
Erasmus+-ohjelman strategisilta kumppa-
nuushankkeilta odotetaan myönteisiä ja pit-
käkestoisia vaikutuksia hanketyöhön osallis-
tuviin organisaatioihin mutta myös laajempaa 
vaikutusta. 
All Aboard -hankkeessa kukin partneri omalta 
osaltaan vie hyviä ideoita ja käytänteitä eteen-
päin omassa työssään ja omassa organisaatios-
saan. Nettisivumme ovat kaikille avoimet ja 
ne päivittyvät hankkeen aikana. Hankkeen 
puitteissa valmistuvalla täydennyskoulutusko-
konaisuudella pystytään jakamaan tietoa ink-
lusiivisen opetuksen hyvistä käytänteistä laa-
jemmin eri EU-maiden opettajille. Hankkeen 
päättyessä keväällä 2019 kolmessa partneri-
maassamme pidetään kansalliset seminaarit, 
joissa hankkeemme tuloksia ja inklusiivisen 
opetuksen hyviä käytänteitä esitellään. Hanke 
päättyy Suomessa järjestettävään kansainväli-
seen seminaariin, joka on tarkoitus pitää Val-
terin järjestämän Oppimisen Tuen Foorumin 
yhteydessä.
Kirjoittaja:
Kristiina Pitkänen (KM, erityisluokanopettaja) 
Ohjaava opettaja Oppimis- ja ohjauskeskus Valterissa.
Lisätietoa hankkeesta: kristiina.pitkanen@valteri.fi
Hankesivusto: www.all-aboard-erasmus.eu
Ajatus tieto- ja viestintäteknologian (TVT) käy-
töstä opetuksen tukena ei ole uusi ilmiö. Jo 
1970-luvun lopulta lähtien TVT:n on katsottu 
muuttavan ratkaisevasti opetusta, oppilaan ja 
opettajan roolin suhdetta sekä lisäävän oppi-
laiden motivaatiota. Parin vuosikymmenen 
ajan TVT:n käyttäminen opetuksen osana 
on kasvanut nopeasti, ja nykyisin sillä on 
olennainen rooli käytännön opetustyössä. 
Samalla oppimisympäristöt ovat muuttuneet 
ja TVT:n käyttö helpottunut sekä yleistynyt 
jokapäiväisessä opetuksessa. Opetuksen haas-
teena onkin pysyä perässä lasten nykyajan 
arjen toimintaympäristön kanssa ja muuttaa 
opetuksen käytäntöjä tämän mukaisesti. 
Tietokoneiden sijasta opetuksessa onkin alettu 
käyttää enemmän mobiiliteknologiaa, kuten 
tabletteja ja puhelimia, joista erityisesti tabletit 
yleistyivät nopeasti kouluissa 2010-luvun alun 
jälkeen. Tablettien käytön vaikutuksia oppimi-
seen ja motivaatioon on pyritty tarkastelemaan 
sekä tukemaan erilaisilla kunnallisilla ja kou-
lukohtaisilla tablet-hankkeilla. Ensimmäisiä 
hankkeita ovat muun muassa olleet Vantaan 
ja Kaarinan kaupungin sekä Savonlinnan nor-
maalikoulun tablet-hankkeet.
Koulujen digitalisaation taustalla on ollut halu 
vaikuttaa erityisesti oppimisen tuloksiin sekä 
oppilaiden motivaatioon. Vaikka paljon on 
puhuttu TVT:n käytön motivoivasta voimasta, 
ei kuitenkaan vielä ole ollut selkeää kuvaa 
siitä, onko esimerkiksi tablettien käytöllä 
yhteyttä motivaatioon ja millä tavoin se näkyy. 
Oman pro gradu -tutkielmani pyrkimyksenä 
oli tuoda näihin kysymyksiin vastauksia erityi-
sesti erityisoppilaiden näkökulmasta.
Tablet-tietokoneet oppimisen ja 
oppimismotivaation tukena
Tieto- ja viestintäteknologia tarjoaa monia hyö-
tyjä opetukselle ja oppimiselle. Erilaisten sovel-
luksien avulla voidaan tarjota mahdollisuuksia 
oppilaiden yksilöllisille oppimisprosesseille ja 
-poluille sekä alusta osallistavaan ja yhteisölli-
seen työskentelyyn. Oppilaat voivat erilaisten 
käyttöliittymien avulla tarvittaessa edetä omaa 
tahtia omien vahvuuksiensa ja osaamistasonsa 
mukaisesti heille luontaisimmissa oppimis-
ympäristöissä, mikä voi syventää oppilaiden 
motivaatiota ja oppimista. Erityisoppilaiden 
kohdalla on huomattu, että TVT:n käytön 
avulla oppilaat ovat pystyneet arvioimaan 
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Pintaraapaisuja tablettien 
käytön yhteyksistä oppilaiden 
motivaatioon
Tämä kirjoitus pohjautuu Laura Lammen pro gradu -tutkielmaan neljäsluokkalaisten oppilaiden 
motivaation ja tablet-tietokoneiden käytön yhteydestä. Erityisenä mielenkiinnon kohteena oli tuen 
piiriin kuuluvien oppilaiden motivaatio ja sen mahdollinen muutos suhteessa tablettien käyttöön. 
Näitä muutoksia analysoitiin suhteessa yleisopetuksen oppilaisiin.
omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan tarkem-
min, muistamaan paremmin asioita, joita on 
käsitelty oppitunneilla sekä keskittymään 
paremmin. Erilaiset TVT:n mahdollistamat 
virtuaaliset oppimisympäristöt on koettu hyö-
dyllisiksi erityisesti autististen oppilaiden ope-
tuksessa niiden mahdollistaessa sosiaalisten 
taitojen harjoittelemisen. Opettajien näkökul-
masta erityisopetuksessa on koettu hyödylli-
senä mahdollisuus tarjota oppilaille välitöntä 
palautetta sekä heidän tarpeidensa mukaista 
toiminnanohjausta. Lisäksi opettajat pystyvät 
helpommin seuraamaan ja arvioimaan oppilai-
den edistymistä. 
Tablettien tulo markkinoille ja edelleen ope-
tuksen kentälle on purkanut käsityksiä siitä, 
miten oppimisympäristö voidaan määrittää 
sekä milloin ja miten oppilaat voivat sitoutua 
oppimiseen. Tablettien käyttö mahdollistaa 
oppilaiden oppia asioita yli luokkahuone-
rajojen fyysisesti ja ajallisesti avarammassa 
ympäristössä. 
Erityisopetuksessa tablettien käytön on kat-
sottu olevan oppilaille tehokkaampaa kuin 
tietokoneiden käytön (Panzavolta, Lotti & 
Engelhardt, 2014). Tabletit voivat tarjota 
välitöntä palautetta auditiivisesti ja visuaali-
sesti sen mukaan, mihin näytöllä kosketaan. 
Jotkut tabletit myös reagoivat liikkeeseen, 
kuten heiluttamiseen, kääntämiseen ja mui-
hin liikkeisiin, jolloin tämän kaltainen välitön 
palaute voi auttaa helposti hermostuvia oppi-
laita sitoutumaan tehtävään paremmin. Myös 
hienomotoriikan vaikeuksissa kosketusnäytön 
käyttö on helpompaa, sillä kosketusnäyttö ei 
vaadi niin tarkkaa sormien kontrollointia kuin 
näppäimistöt ja muut kirjoitusvälineet. Lisäksi 
tablettien käytön on katsottu motivoivan eri-
tyisoppilaita (erityisesti poikia ja lapsia, joilla 
on autismikirjon häiriö) (Johnson, 2014), 
ja mahdollistavan erityisoppilaiden liittymi-
sen paremmin muiden oppilaiden joukkoon. 
Tämä näkyy esimerkiksi niin, ettei tableteilla 
ole apuvälineleimaa ja näin ne vähentävät lei- 
mautumista erityisryhmiin kuuluvilla oppi-
lailla (Gasparini & Culèn, 2012).
Koettu kontrolli oppilaiden toiminnan 
ja koulumenestyksen selittäjänä
Motivaatiolle on monia eri teoreettisia selitys-
malleja, jotka keskittyvät uskomusten, arvojen 
ja tavoitteiden välisiin yhteyksiin ja siihen, 
millä tavalla nämä vaikuttavat ihmisen toimin-
taan ja esimerkiksi koulussa suoriutumiseen. 
Motivaatioon taas vaikuttavat monet tekijät, 
kuten oppilaan omat piirteet, tehtävien piir-
teet, oppimista ohjaavat prosessit sekä oppi-
laan kognitiiviset tekijät.
Omassa tutkielmassani käytin oppimaan oppi-
misen tutkimuksessa käytettyä motivaatio-
teoriaa toiminnan kontrollin uskomuksista 
(action control beliefs) (Skinner, Chapman & 
Baltes, 1988), teoria käsittelee erityisesti yksi-
lön uskomusten vaikutusta päämääräiseen toi-
mintaan. Oppilaiden koettu kontrolli omasta 
toiminnastaan oppimistilanteissa on katsottu 
olevan yksi suurimmista koulumenestyksen 
ennustajista (Skinner, Zimmer-Gembeck & 
Connell, 1998). Uskomukset jakaantuvat kol-
meen osa-alueeseen: oppilaaseen itseensä koh-
distuviin uskomuksiin, hänen toimintaansa 
tavoitteisiin nähden sekä tavoitteiden saavut-
tamiseen tarvittaviin keinoihin, jotka kaikki 
ovat yhteydessä ja vuorovaikutuksessa toisiinsa 
(Skinner ym., 1998). Oppilaaseen itseensä 
kohdistuvat uskomukset kumpuavat kysymyk-
sistä siitä, onko oppilaalla itsellään sellaisia 
piirteitä, jotka ovat osana hyvää koulumenes-
tystä; yrittääkö oppilas omasta mielestään 
tarpeeksi, kokeeko hän itsensä kykeneväksi 
tai toisaalta kokeeko hän itsensä esimerkiksi 
epäonnekkaaksi koulutyössään (Little, Stet-
senko & Maier, 1999). Oppilaan uskomuk-
sissa koskien hänen kontrolliansa omassa 
toiminnassaan tavoitteisiin nähden (kontrol-
liuskomukset) on kyse siitä, kokeeko oppilas 
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pystyvänsä toteuttamaan haluamansa lopputu-
loksen tai välttämään negatiivista lopputulosta 
ilman yksityiskohtaisempaa keinojen poh-
dintaa (Skinner ym., 1988). Viimeisenä ovat 
tavoitteiden saavuttamiseen tarvittavat keinot; 
minkälaiset keinot oppilas kokee yleensä hyö-
dyllisiksi koulussa menestymiselle. Oppilas voi 
ajatella, että koulussa menestyy yrittämisen tai 
kykyjen kautta tai että ulkoiset keinot, kuten 
opettajan apu tai sattuma, ovat syinä tavoittei-
den saavuttamiseen. Toisaalta oppilas voi olla 
myös epätietoinen hänen onnistumisien tai 
toisaalta epäonnistumisien syistä (Little ym., 
1999). Nämä uskomukset vaikuttavat siihen, 
asettaako oppilas itselleen yhä korkeampia 
ja konkreettisia tavoitteita, pystyykö hän 
suunnittelemaan omaa toimintaansa tavoit-
teisiin nähden ja millä tavoin oppilas toimii 
epäonnistuessaan (Skinner ym., 1998).
Tabletin opetuskäytön yhteys 
motivaatioon neljäsluokkalaisilla
Tutkimukseni aineisto koostui Koulutuksen 
arviointikeskuksen Vantaan digitaalisen oppi-
misen seurantatutkimuksen neljäsluokkalais-
ten oppilaiden vastauksista, jotka koskivat hei-
dän tablettien opetuskäyttönsä määrää sekä 
oppilaiden motivaatioon liittyviä uskomuksia 
2015 ja 2016. Tuen piiriin kuuluvien oppi-
laiden tuloksia verrattiin ei tukea tai yleistä 
tukea saaviin oppilaisiin, jotta saataisiin tie-
toon mahdollisia tablettien opetuskäytön ja 
motivaation yhteyksien erityispiirteitä tuki-
ryhmissä. Tukiryhmien muodostamisessa 
päädyttiin kirjalliseen tukipäätökseen perus-
tuvaan jakoon, jolloin saatiin kaksi ryhmää: 
1) ei tukea tai yleistä tukea saavat oppilaat ja 
2) tehostettua tai erityistä tukea saavat 
oppilaat.
Oppilaiden motivaatioon liittyviä uskomuksia 
mitattiin kysymyksillä, jotka koskivat oppilai-
den keinouskomuksia (kyvykkyys, yrittämi-
nen ja sattuma), oppilaiden kokemusta omasta 
kyvykkyydestään ja omasta yrittämisestään. 
Lisäksi tähän tutkimukseen otettiin mukaan 
luovutusherkkyys. Näin ollen oppimaan oppi-
misen tutkimusten (esim. Hautamäki ym., 
2003; Hautamäki ym., 2005) mukaisesti usko-
mukset jaettiin tässä tutkimuksessa oppimista 
tukeviin uskomuksiin (koettu yrittäminen 
ja kyvykkyys sekä usko yrittämisen rooliin 
koulumenestyksessä) ja oppimista haittaaviin 
uskomuksiin (luovutusherkkyys, kyvykkyys 




Tutkimuksessa käytettiin määrällisiä mene-
telmiä tutkittaessa eri tukiryhmiin kuuluvien 
oppilaiden motivaation mahdollisia muutok-
sia tablettien käytön aikana ja edelleen ver-
rattaessa tukiryhmiä toisiinsa. Lisäksi tutki-
muksessa haluttiin selvittää eri muuttujien 
yhdysvaikutuksia motivaatioon liittyviin usko-
muksiin. Tällä tavoin pystyttiin esimerkiksi 
näkemään, onko tablettien käytön määrää 
kuvaavissa ryhmissä eroja siinä, kuinka pal-
jon tehostettua tai erityistä tukea saavat oppi-
laat kokevat yrittävänsä suhteessa ei tukea tai 
yleistä tukea saaviin oppilaisiin.
Tulosten mukaan yleisellä tabletin käytöllä ei 
ollut yhteyttä tukiryhmien oppimista tukeviin 
uskomuksiin kumpanakaan mittausajankoh-
tana. Muuttujien yhdysvaikutuksien tarkaste-
lussa huomattiin, että syksyllä 2015 tehostet-
tua tai erityistä tukea saavat oppilaat kokivat 
olevansa vähemmän kyvykkäitä ja uskoivat yrit-
tämisen rooliin koulumenestyksessä vähem- 
män kuin ei tukea tai yleistä tukea saavat oppi-
laat niiden oppilaiden ryhmässä, jotka olivat 
käyttäneet tabletteja tunneilla vain jonkin ver-
ran. Tukiryhmien välillä siis näyttäisi olevan 
eroa näissä uskomuksissa vielä niiden oppi-
laiden ryhmässä, jotka ovat käyttäneet tablet-
teja jonkin verran, mutta ei enää kuitenkaan 
enemmän tabletteja käyttävien oppilaiden 
ryhmässä. Lisäksi ei tukea tai yleistä tukea 
käyttävät oppilaat uskoivat yrittämisen rooliin 
koulumenestyksessä vähemmän niiden oppi-
laiden ryhmässä, jotka ovat käyttäneet tablet-
teja eniten eli lähes jokaisella tunnilla verrat-
tuna vain jollain tunneilla tabletteja käyttäviin 
oppilaisiin. Tämä ei tue ainakaan ajatusta, 
että tablettien käyttö tasavertaistaisi oppi-
mista tukevia uskomuksia tukiryhmien välillä. 
Ajatusta ei tue myöskään se, että keväällä 
tablettien käytöllä ei enää näyttänyt olevan 
vaikutusta tukiryhmien motivaatioon liitty-
vien uskomusten eroihin. Lisäksi koska vain 
keväällä tehostettua tai erityistä tukea saavat 
oppilaat kokivat yrittävänsä ja olevansa vähem-
män kyvykkäitä kuin ei tukea tai yleistä tukea 
saavat ja uskoivat vähemmän yrittämisen roo-
liin koulumenestyksessä, voidaan todeta, että 
tässä analyysissa ja näillä osatekijöillä yleisellä 
tablettien käytöllä ei ollut tämänkään tarkaste-
lun perusteella yhteyttä eikä vaikutusta oppi-
laiden uskomuksiin pidemmällä aikavälillä.
Kuitenkin silloin, kun tablettien käyttöä tar-
kasteltiin oppiaineittain, huomattiin, että eri-
tyisesti keväällä matematiikan tunneilla tablet-
tien käyttö oli yhteydessä kaikkiin oppimista 
tukeviin uskomuksiin tehostettua tai erityistä 
tukea saavilla oppilailla. Ei tukea tai yleistä 
tukea saavilla oppilailla samana ajankohtana 
vain usko yrittämisen rooliin koulumenes-
tyksessä oli yhteydessä tablettien käyttöön 
eli toisin sanoen mitä enemmän he uskoi-
vat yrittämisen rooliin koulumenestyksessä, 
sitä enemmän he olivat käyttäneet tabletteja 
matematiikan tunneilla tai toisin päin: mitä 
enemmän he olivat käyttäneet tabletteja, sitä 
enemmän he olivat uskoneet yrittämisen 
rooliin koulumenestyksessä. Tämä yhteys ei 
myöskään ollut yhtä voimakas kuin tehostet-
tua tai erityistä tukea saavilla oppilailla. Koska 
syksyllä 2015 näitä yhteyksiä ei näkynyt, voi-
daankin pohtia, olisiko tablettien käyttö mate-
matiikan tunneilla kevääseen mennessä ollut 
hyödyllistä erityisesti tehostettua tai erityistä 
tukea saaville oppilaille koskien heidän oppi-
mista tukevia uskomuksiaan. 
Lopuksi
Vaikka tutkimuksen mukaan tablettien käy-
töllä ei ollut syksyllä selkeää suoraviivaista 
yhteyttä oppilaiden motivaatioon liittyviin 
uskomuksiin, ei tämä välttämättä tarkoita 
sitä, ettei tablettien asianmukainen hyödyntä-
minen opetuksessa voisi olla oppilaiden moti-
vaatiota lisäävää. Motivaatioon voi vaikuttaa 
se, millä oppitunneilla tabletteja käytetään. 
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Tutkimuksen perusteella erityisesti matema-
tiikan tunneilla tablettien käyttö näyttikin 
keväällä olevan yhteydessä tehostettua tai 
erityistä tukea saavien motivaatioon mahdol-
lisesti niin, että mitä enemmän nämä oppi-
laat olivat käyttäneet tabletteja tunneilla, sitä 
enemmän he kokivat yrittävänsä ja olevansa 
kyvykkäitä sekä uskoivat, että yrittämisellä 
on merkittävä rooli koulussa menestymiselle. 
Tämä voisi selittyä esimerkiksi sillä, että mate-
matiikkaan on voinut helpommin löytyä oppi-
laille mielekkäämpiä sekä oppimisen kannalta 
hyödyllisempiä sovelluksia, tai tabletit ovat 
muilla tavoin hedelmällisiä alustoja erityisesti 
erityisoppilaiden motivaation lisääntymiselle 
matematiikassa. Lisäksi tähän motivaation 
ja tablettien käytön yhteyden muutokseen 
erityisoppilaiden matematiikan tunneilla on 
voinut vaikuttaa esimerkiksi opettajien lisään-
tyneet pedagogiset valmiudet käyttää ja hyö-
dyntää tabletteja asianmukaisella tavalla luo-
vasti oppimista ja oppimismotivaatiota tukien.
Tuloksiin voivat vaikuttaa myös muut motivaa-
tioon ja tablettien käyttöön vaikuttavat moni-
naiset tekijät. Kodin sosiaalinen ympäristö 
voi vaikuttaa ratkaisevalla tavalla oppilaiden 
motivaatioon liittyvien uskomusten kehityk-
seen sen mukaan, kuinka johdonmukaisia 
vanhemmat ovat, kuinka paljon he ottavat 
lapsen tarpeita huomioon tai tukevat ja pal-
kitsevat lapsiaan, osallistuvat lastensa tekemi-
siin, rohkaisevat lapsiaan autonomisempaan 
käyttäytymiseen antamalla tilaa lasten omille 
ongelmanratkaisukyvyille ja kuinka paljon he 
auttavat lapsiaan löytämään oppimista tukevia 
menetelmiä lapsen ongelmanratkaisuproses-
seissa. Koulussa puolestaan oppilaiden kou-
luun liittyvien uskomuksien kehittymiseen 
vaikuttavat esimerkiksi opettajien antama 
turvallinen ja lämminhenkinen, oppimiseen 
kohdistuva tuki ja ohjaus. TVT:n käytön näkö-
kulmasta motivaatioon ja tablettien käyttöön 
yhteyksiin voivat vaikuttaa opettajien, van-
hempien ja oppilaiden omat asenteet TVT:n 
käyttöä kohtaan sekä se, minkälaisia resurs-
seja opettajilla ja oppilaan perheellä on käyttää 
tieto- ja viestintäteknologiaa ja kuinka hyvin 
opettajat, vanhemmat ja oppilas itse kokevat 
osaavansa käyttää TVT:tä eri tarkoituksiin.
Koska omassa pro gradu -tutkielmassani tar-
kasteltiin vain tablettien käytön määrää eikä 
sen laadullisia ominaisuuksia, kuten erilaisia 
tabletin ja sillä eri tavoin käytettyjen sovel-
luksien ominaisuuksia ja muita aikaisemmin 
mainittuja tekijöiden ominaisuuksia, olisikin 
hyvä tutkia näitä moninaisia tablettien ope-
tuskäyttöön vaikuttavia tekijöitä ja niiden 
syy-seuraussuhteita pidemmällä aikavälillä. 
Koska Vantaan digitaalisen oppimisen tutki-
mus on seurannut koulujen tablettien sekä 
muiden digitaalisten laitteiden käyttöä tähän 
mennessä jo kolme vuotta, kysymyksiin tablet-
tien ja motivaatioon liittyvien uskomuksien 
yhteyksistä ja niihin vaikuttavien tekijöiden 
syy-seuraussuhteista pidemmällä aikavälillä 
pystytään jo ehkä paremmin vastaamaan.
   Kirjoittaja:
Laura Lampi, KM, toimii tutkimus- 
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Very Important Person eli VIP viittaa tässä 
yhteydessä oppilaisiin, jotka oppimisensa ja 
koulunkäyntinsä tueksi tarvitsevat vaativaa 
erityistä tukea. Näitä oppilaita arvioidaan 
olevan Suomessa noin 10 000. Vaativa erityi-
nen tuki viittaa nimensä mukaisesti oppilaille 
tarjottavan tuen vaativuuteen. Tuki on usein 
pitkäkestoista, intensiivistä ja moniammatil-
lisesti toteutettua. Tällaista tukea tarvitsevat 
oppilaat opiskelevat perusopetuksen koulujen 
opetusryhmissä, erityisryhmissä, kunnallisissa 
ja yksityisissä erityiskouluissa, sairaalaope-
tuksessa, Oppimis- ja ohjauskeskus Valterin 
kouluissa, Elmeri-kouluissa tai valtion koulu-
kotien kouluissa. Oppilailla voi olla vakavaa 
psyykkistä oireilua, autismikirjoa, kehitysvam-
madiagnoosi tai vaikea- ja monivammaisuutta. 
Opetus- ja kulttuuriministeriön asettaman vaa-
tivan erityisen tuen kehittämisryhmän (2015–
2017) loppuraportissa (http://julkaisut.valtio-
neuvosto.fi/handle/10024/80629) nostettiin 
esille vakava huoli näiden oppilaiden oikeu-
desta koulunkäyntiin. Heille tarjottavaa tukea 
ei myöskään aina järjestetä normiston edel-
lyttämällä tavalla. Kunnissa ja kouluissa on 
tällä hetkellä tilanteita, joissa oppilas esimer-
kiksi ollessaan useita viikkoja tutkimus- tai 
kuntoutusjaksoilla ei saa opetusta lainkaan. 
Joskus hänet on syystä tai toisesta arvioitu 
koulunkäyntikyvyttömäksi ja jätetty sen jäl-
keen useiksi päiviksi tai jopa viikoiksi ilman 
opetusta. Lisäksi tiedossa on kotinsa ulkopuo-
lelle sijoitettujen lasten koulunkäynnin ja sii-
hen liittyvän tiedonkulun pulmia. Jokaisella 
oppilaalla on kuitenkin oikeus saada perus-
opetusta jokaisena koulupäivänään aina, kun 
se oppilaan terveydentila huomioon ottaen 
on mahdollista. Tämä oikeus ei tällä hetkellä 
toteudu. 
Kehittämistyöryhmän loppuraportissa on 12 
ehdotusta, jotka keskittyvät vaativan erityi-
sen tuen kehittämiseen ja linkittyvät myös 
käynnissä olevaan Lapsi ja perhepalveluiden 
(LAPE) muutosohjelmaan. Kehittämisehdo-
tus numero kolme kuuluu: Sairaalaopetus- 
yksiköt, Elmeri-koulut, valtion koulukotikou-
lut, kunnalliset erityiskoulut, Oppimis- ja 
ohjauskeskus Valteri sekä yliopistolliset ja muut 
erityispedagogiikan tutkimus- ja koulutusyksi-
köt luovat alueelliset yhteistyöverkostot, jotka 
nimetään VIP-verkostoiksi. Verkosto muodos-
tuu sote-uudistusta mukaillen viidestä yhteis-
alueesta. Näistä verkostoista kehitetään vaati-
van erityisen tuen ohjaus- ja palveluverkostoja. 
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Vaativan erityisen tuen ohjaus- 
ja palveluverkostot eli VIP-
verkostot käynnistyvät
Kirjoituksessa esitellään vaativan erityisen tuen kehittämiseen osana yhte-
näisen peruskoulun kehittämistä tähtäävät VIP-verkostot, niiden toiminta-
perusta ja tehtävät.
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Heinosen, Ikosen, Kaivosojan & Reinan 
(2018, 15) ansiokkaassa Yhdyspinnat yhtei-
seksi mahdollisuudeksi -selvityksen mukaan 
lasten, nuorten ja perheiden palveluissa tulee 
pyrkiä siihen, että tulevia palvelutarpeita kye-
tään ennakoimaan, tuomaan ne helposti tar-
vitsijoiden ulottuville ja siten kohdistamaan 
resursseja paremmin tarpeiden mukaan.  Tätä 
VIP-verkosto määrätietoisesti tavoittelee.
VIP-verkostojen tavoitteet ja tehtävät
Kehittämistoiminnan tavoitteena on yhdistää 
ja syventää varhaiskasvatuksen, esi-, perus- ja 
lisäopetuksen vaativan erityisen tuen osaami-
sen alueellisia voimavaroja.  Tavoitteena on 
vastata nykyistä joustavammin ja monipuoli-
semmin vaativan erityisen tuen oppilaiden ja 
heidän opettajiensa tarpeisiin lasten ja nuor-
ten omissa toimintaympäristöissä, kuten lähi-
kouluissa. Ennaltaehkäisevä työote painottuu 
toiminnassa, jonka vakiinnuttaminen on pit-
kän tähtäyksen tavoite.  
Verkostojen tehtävänä on vaativan erityisen 
tuen kehittäminen, alueensa kuntien ja yksi-
tyisten opetuksen järjestäjien koulujen sekä 
yliopistojen harjoittelukoulujen tukeminen ja 
ohjaaminen vaativan erityisen tuen kysymyk-
sissä ja yksittäisten opettajien konsultointi vaa-
tivan erityisen tuen suunnittelussa, toteutuk-
sessa ja arvioinnissa. Verkostojen tehtävänä 
on myös täydennyskoulutuksen järjestäminen. 
Verkostoja luomalla parannetaan kuntien ja 
yksityisten opetuksen järjestäjien mahdolli-
suuksia hyödyntää sairaalakoulujen, Elmeri- 
koulujen, koulukotikoulujen, yliopistojen eri-
tyispedagogiikan tutkimus- ja koulutusyksiköi-
den sekä Valterin osaamista.
Verkostojen tehtävänä on  myös 1) vahvistaa 
vaativan erityisen tuen kehittämistä lainsää-
dännön ja opetussuunnitelman perusteiden 
mukaisesti, 2) kehittää alueellista vaativaa 
erityistä tukea,  3) lisätä ja vahvistaa vaativan 
erityisen tuen toimijoiden kehittämisosaamista 
sekä kannustaa tavoitteelliseen kehittämis- ja 
kokeilutoimintaan, 4) edistää yhdessä oppi-
mista sekä hyvien käytäntöjen, työvälineiden 
ja innovaatioiden jakamista alueellisesti ja 
kansallisesti sekä 5) kehittää uusia yhteistyön 
tapoja eri toimijoiden välillä.
Kehittämistoiminnan toteutus
Kehittämistoiminnan toteuttamisesta vastaa 
opetus- ja kulttuuriministeriö yhteistyössä 
Opetushallituksen ja Oppimis- ja ohjauskes-
kus Valterin kanssa. Vaativan erityisen tuen 
kehittäminen osana yhtenäisen perusopetuk-
sen kehittämistä käynnistyi kansallisella kick 
off -tilaisuudella Helsingissä 12.3.2018, jolloin 
OYS-alueen (sininen) muodostavat Pohjois-Pohjan-
maa, Kainuu, Keski-Pohjanmaa, Lappi ja Länsi-Poh-
ja.  KYS-alueen (kirkas vihreä) muodostavat Pohjois-, 
Itä- ja Etelä-Savo, Keski-Suomi ja Pohjois-Karjala. 
TAYS-alueen (oranssi) muodostuu Pirkanmaasta, Ete-
lä-Pohjanmaasta ja Kanta-Hämeestä. TYKS-alueeseen 
(vaalean vihreä) kuuluvat Varsinais-Suomi, Satakunta 
ja Vaasa ja HYKS-alueeseen (tummin vihreä) kuuluvat 
Helsinki ja Uusimaa, Etelä-Karjala, Kymenlaakso sekä 
Päijät-Häme. 
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alan keskeiset toimijat aloittivat vaativan eri-
tyisen tuen ohjaus- ja palveluverkostojen eli 
VIP-verkostojen muodostamisen. Verkosto 
muodostuu sote-uudistusta mukaillen viidestä 
yhteistyöalueesta, kuten Kuntaliiton (2018) 
sairaanhoitopiirien kartta osoittaa.  
Alueelliset kehittämisverkostotapaamiset käyn- 
nistyivät huhti-toukokuun vaihteessa. Tapaa-
miset jatkuvat syksyllä 2018 ja keväällä 2019 
kahden päivän (1+1) tapaamisilla. Kehittämis-
työhön kutsuttiin vaativaan erityiseen tukeen 
liittyviä toimijoita muun muassa varhaiskas-
vatuksesta, opetustoimesta, sairaalaopetuk-
sesta, koulukodeista, Elmeri-kouluista, erityis-
kouluista, aluehallintovirastoista, sosiaali- ja 
terveysministeriön Lapsi- ja perhepalveluiden 
(LAPE) muutosohjelmasta, lastensuojelulaitok-
sista, erityisopettajia kouluttavista yliopistoista 
sekä tutkimusyksiköistä. Näiden toimijoiden 
aktiivisena ja innovatiivisena yhteistyönä 
tavoitellaan nykyistä paremmin toimivia vaa-
tivan erityisen tuen palveluita, jotka kohdis-
tuvat täsmällisesti ja oikea-aikaisesti tukea 
tarvitseville lapsille ja nuorille. 
Viidelle alueelle muodostetaan myös ”työruk-
kaset”, joihin kutsutaan 12–15 eri tahojen 
edustajaa. Työrukkasten työskentely edistää 
kehittämistavoitteiden saavuttamista. Lisäksi 
tarkoituksena on linkittää VIP-verkostoihin 
erilaisia täydennyskoulutuksia, tutkimushank-
keita sekä jo olemassa olevia kehittämistä 
tukevia kokonaisuuksia, kuten Valterin mak-
suttomat pedagogiset kahvilat sekä useiden 
aluehallintovirastojen ja Valterin yhteistyössä 
toteuttamat oppimisen tuen tapahtumat ja 
Opetushallituksen ja Valterin vuorovuosin 
organisoima Oppimisen Tuen Foorumi. 
VIP-verkoston operatiivisen toiminnan päävas-
tuu on kehittämistyöryhmän loppuraportin 
mukaisesti luovutettu Oppimis- ja ohjauskes-
kus Valterille, josta on valittu yhteyshenki-
löt kullekin alueelle. TAYS: ohjaava opettaja 
Johanna Sergejeff, TYKS: ohjaava opettaja 
Merja Koivisto, HYKS: ohjaava opettaja 
Minna Sillanpää, KYS: rehtori Inkeri Kekä-
läinen sekä OYS: rehtori Jaakko Viitasaari. 
Ohjaava opettaja Misa Möller tuo verkostoon 
ruotsinkielisyyden, ja hanke- ja koulutuspääl-
likkö Terhi Ojala toimii kansallisena koor-
dinaattorina. Opetushallituksen operatiivi-
nen toimija on opetusneuvos Pirjo Koivula. 
Monialainen kutsuttu ohjausryhmä johtaja 
Jari Rajasen (opetus- ja kulttuuriministeriö) 







Lisätietoja:  Jussi Pihkala, opetus- ja kulttuuriministeriö, puh. 0295330256, jussi.pihkala@minedu.fi
  Pirjo Koivula, Opetushallitus, puh. 0295331191, pirjo.koivula@oph.fi 




Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri
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Ennakkotiedote VOITTO-koulutuksesta
Mikäli saamme myönteisen rahoituspäätöksen,
VOITTO – Vaativan erityisen tuen toiminta-alueittain järjestet-
tävän opetuksen pedagoginen kehittäminen koulutuskokonai-
suus käynnistyy Tampereella syksyllä 2018! 
Pohditko milloin oppilasta tulisi opettaa toiminta-alueittain? Kuinka asettaa oppilaan elämänkaar-
ta tukevia tavoitteita yhteistyössä? Miten etäyhteydet mahdollistavat moniammatillisen yhteistyön? 
Mikä auttaa sinua jaksamaan työssäsi vaativan erityisen tuen arjessa? Entä mitkä ovat omat amma-
tillisen kasvun tavoitteesi toiminta-alueittaisena opettajana, ohjaajana tai esimiehenä? 
Tule mukaan Opetushallituksen rahoittamaan, toiminta-alueittaisen opetuksen koulutuskokonai-
suuteen. Koulutuksen järjestäjinä toimivat Tampereen kesäyliopisto ja Oppimis- ja ohjauskeskus 
Valteri.
◊ Pääteemoina ovat moninainen yhteistyö toimijoiden kesken – tunneilmasto, yhteys ja yh-
teinen oppiminen.
◊ Elämänkaarinäkökulma ja toimintakyvyn (ICF) tarkastelu. 
◊ Perusopetuslainsäädäntö ja erityisen tuen päätös toiminta-alueittain etenevässä opetuk-
sessa. 
◊ Opettajan pedagoginen vastuu ja ohjaajan työn vahvistaminen toiminta-alueittaisessa ope-
tuksessa.
◊ Lisäksi käytännön ideoita toiminta-alueittain tapahtuvaan opetukseen sekä mahdollisuus 
tutustua Valteri Opsin tukimateriaaliin (Palapelimalli) sekä toimintakykyarvio.fi työvälinee-
seen.
Koulutuskokonaisuus sisältää 6 lähiopetuspäivää (syyskuu–huhtikuu), ammatillista kasvuasi tuke-
via ennakko- ja välitehtäviä sekä verkostoitumista myös etäyhteyksien avulla. On suositeltavaa, että 
työyhteisöistä koulutukseen osallistuu opettaja–ohjaaja-pareja.
Vaihtoehtoinen osallistumismahdollisuus on osallistua vain helmikuun lähiopetuspäivään, jolloin 
aiheena on perusopetuslainsäädäntö toiminta-alueittain järjestetyn opetuksen näkökulmasta.
Koulutukseen ilmoittautuminen avautuu elokuussa. Seuraa Valterin nettisivuja (www.valteri.fi) 
sekä Valterin ja Vaativan erityisen tuen Facebook -sivuja.
Opetushallituksen rahoittamaan koulutukseen osallistuminen on maksutonta. Osallistuja vastaa 
mahdollisista matka- ja majoituskuluista. 
Lisätiedot: Kukka-Maaria Vänskä kukka-maaria.vanska@valteri.fi , p. 0295 335 316 (vuosilomalla 
4.6.–6.8.2018)
1. Lehden tiedot
e-Erika on maksuton verkkojulkaisu, joka esittelee kasvatukseen, opetukseen, koulutuksen arviointiin sekä 
opetukselliseen kuntoutukseen liittyviä tutkimuksia, selvityksiä, kokeiluja ja käytännön sovellusten kuvauksia. 
Tekstit on suunnattu kasvattajille ja opettajille, toisen asteen henkilöstölle, oppilashuoltohenkilöstölle, yliopis-
ton ja hallinnon edustajille sekä kaikille asiasta kiinnostuneille.
Lehteä julkaistaan kahdesti vuodessa eli lokakuussa ja huhtikuussa. Sen voi käydä lukemassa osoitteessa 
http://helsinki.fi/cea Tilaajaksi voi ilmoittautua suoraan nettisivuilla, ja näin pääset lukemaan lehden aina 
heti sen ilmestyttyä sähköpostiisi lähetetyn linkin kautta. – Tilaajia on yli 650.
2. Toimituskunta ja lehden toimittamisen periaatteet
Hyväksytyt tekstit julkaistaan saapumisjärjestyksessä tai teemanumerossa. Kirjoittajille ei makseta julkaistuis-
ta artikkeleista kirjoituspalkkiota. 
Toimituskunnan numerosta 2/2016 alkaen muodostavat:
Elina Kontu, HY, etunimi.sukunimi(at)helsinki.fi 
Terhi Ojala, Valteri, etunimi.sukunimi(at)valteri.fi
Irene Rämä, HY, etunimi.sukunimi(at)helsinki.fi
Raija Pirttimaa, JY, etunimi.sukunimi(at)jyu.fi
Lisäksi lehdellä on tieteellisiä tai ammatillisia ansioita omaavia yhteistyökumppaneita (asiantuntijoita), jotka 
edustavat joko asiaosaamista tai yliopistoa:
Koulutuksen arviointi: Mari-Pauliina Vainikainen, mari-pauliina.vainikainen(at)helsinki.fi
Varhaiskasvatus: Mari Nislin, EDUHK, manislin(at)eduhk.hk
Koulutuspolitiikka: Raisa Ahtiainen, HY, raisa.ahtiainen(at)helsinki.fi
Lapin yliopisto: Tanja Äärelä, tanja.aarela(at)ulapland.fi
Oulun yliopisto: Marjatta Takala, marjatta.takala(at)oulu.fi
Nämä paikalliset asiantuntijat ottavat vastaan mm. opiskelijoidensa ja tutkijatovereidensa artikkelitarjouk-
sia sekä lukevat ja kommentoivat tarvittaessa tekstiä kirjoittajalle ennen sen lähettämistä toimituskunnalle. 
3. Käsikirjoitusten lähettäminen
Lokakuussa ilmestyvään lehteen tarkoitetut word-muotoiset artikkelit toimitetaan asiantuntijoille 1.9. men-
nessä. Huhtikuussa ilmestyvään lehteen tarkoitetut artikkelit toimitetaan 1.3. mennessä.
Asiantuntija tutustuu ensin teksteihin ja antaa tarvittaessa kirjoittajalle jatkotyöstösuosituksia ja -ehdotuk- 
sia. Valmiiksi työstetty artikkeli toimitetaan Irene Rämälle (irene.rama(at)helsinki.fi) viimeistään 15.9. ja 15.3.
e-Erikan kirjoittajaohjeet
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4. Artikkeleiden sisältö ja ulkoasu
Teksteissä käytetään selkeää yleiskieltä, vältetään ammatillista termejä ja vieraskielisiä ilmaisuja. 
Artikkelin alkuun kirjoitetaan lyhyt esittely tekstistä ja siitä, mikä on tekstissä olennaisinta. Esittelyssä käytet-
ään kirjasinkokoa 10 ja sen pituus on enintään 100 sanaa. Varsinaisessa tekstissä käytetään Times New 
Roman -kirjasintyyppiä ja kirjasinkokoa 12. Riviväli on 1,5. Muita tekstin tehokeinoja ei käytetä. Otsikot 
erotetaan muusta tekstistä lisäriviväleillä.
5. Artikkeleiden pituus
Tutkimusartikkeleiden enimmäispituus edellä mainituilla reunaehdoilla on kuusi (6) sivua (A4) lähteineen. 
Muiden tekstien enimmäispituus on neljä (4) sivua (A4). Toimitustiimi voi perustelluista syistä myöntää luvan 
poiketa annetuista enimmäispituuksista.
6. Lähdeluettelot ja viitteet
Artikkeliin liitetään vain keskeisimmät lähteet (korkeintaan 10 kpl) sekä tieto, mistä loput lähteet ovat saata-
vissa (esim. kirjoittajalta).
Lähdeviittaukset merkitään tekstiin seuraavalla tavalla:
(Hyyppä, 2005, 57; Michelsson, Miettinen, Saresma & Virtanen, 2003, 117–119; Salmivalli, 2005). 
Lähdeviittaukset merkitään lähdeluetteloon seuraavalla tavalla:
Hyyppä, M. T. (2005). Me-hengen mahti. Jyväskylä: PS-kustannus.
Perusopetuslaki (1998). 628/21.1998. Haettu 25.4.2016 http://www.finlex.fi/fi/laki/ajantasa/1998/19980628
Pirttimaa, R. & Kontu, E. (2010). Toiminta-alueittainen opetus. Teoksessa M. Takala (toim.), Erityispeda-
gogiikka ja kouluikä, 135–148. Helsinki: Gaudeamus.
Sfard, A. (1998). On two metaphors for learning and danger of choosing just one. Educational 
Researcher, 27(29), 4–13. 
7. Taulukot ja kuviot tekstissä
Tekstiin liittyvät taulukot ja kuviot voivat olla mukana tekstitiedostossa. Jos mahdollista, älä lukitse kuvioita/
taulukoita, jotta voimme sovittaa ne vaivatta tekstin lomaan.
8. Kirjoittajan yhteystiedot
Kirjoituksen alkuun merkitään kirjoittajien nimi- ja taustatiedot (nimi, koulutus/ titteli/asema tai aiheeseen 
liittyvää muuta taustatietoa) sekä yhteystiedot (esim. sähköpostiosoite), joista saa lisätietoa artikkelin asioista.
9. Valokuvat/kuvat
Artikkelin yhteydessä julkaistaan mielellään kirjoittajan kuva, joka toimitetaan artikkelin mukana sähköpos-
tilla jpg- tai tif-tiedostona. Lehti julkaisee myös muita kuvia. Verkkojulkaisemiseen soveltuvat kuvat (reso- 
luutio vähintään 72 dpi) lähetetään erillisinä tiedostoina, ei liitettyinä esim. Word-tiedostoon. Kirjoittajan 
vastuulla on hankkia kuvien julkaisemiseen liittyvät tarvittavat luvat sekä huomioitava erityisesti kuvissa 
mahdollisesti olevien henkilöiden suostumus kuvien julkaisemiseen. 
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